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1. Introduction  
Il a suffi d’une rencontre pour que mes représentations sur la surdouance soient bousculées…  
 
Lorsque j’ai été engagée en tant que MCDI1 dans l’Etablissement primaire et secondaire dans lequel 
je travaille encore actuellement, je n’ai pu m’empêcher de sourire – ironiquement – en découvrant 
qu’une « classe du mercredi2 » était en place pour répondre aux besoins des enfants dits 
« surdoués ».   
J’avais vaguement entendu parler de ces enfants, bien sûr, notamment lors d’une brève 
sensibilisation à l’Ecole Normale, par les médias ou les expériences de mes collègues. Insuffisant 
pourtant, car je continuais à croire que ces enfants-là, dotés d’une intelligence bien supérieure, ne 
méritaient pas une attention particulière. Un enfant très intelligent n’est-il pas capable de tout réussir 
facilement ? S’il a la chance d’avoir une longueur d’avance sur ses camarades, pour quelles raisons 
l’école devrait-elle lui fournir une aide supplémentaire ? 
 
Peu à peu, à travers mes expériences professionnelles et ma formation en enseignement spécialisé, 
j’ai pu constater que, paradoxalement, l’intelligence n’est pas forcément garante d’une réussite 
scolaire ! 
C’est durant cette période de réflexion autour de cette constatation que j’ai eu l’occasion de rencontrer 
Mme Doris Perrodin-Carlen3, enseignante en charge de la classe du mercredi à cette époque. Je l’ai 
approchée dans l’espoir d’obtenir quelques réponses à mes interrogations. 
Non, ce n’est pas qu’un effet de mode malgré l’intérêt médiatique grandissant sur le sujet. Non, un 
enfant surdoué n’est pas une construction narcissique ni même un fantasme de ses parents. Oui, la 
surdouance est une réalité, qui se caractérise bien au-delà d’un QI élevé, l’extrême sensibilité étant 
l’une des principales caractéristiques. Oui, ces enfants peuvent être confrontés à des difficultés 
pouvant aller jusqu’à une situation d’échec scolaire… 
Surprise, perplexe, un peu sceptique encore et curieuse d’en apprendre davantage, j’ai cherché à 
compléter ces bribes d’informations – déstabilisantes pour moi – par des lectures sur le sujet.  
Convaincue par le bien-fondé et la pertinence des arguments y étant développés, d’autres 
questionnements se sont alors imposés : Comment tenir compte des particularités des enfants 
surdoués dans l’enseignement ? Que mettre en place auprès de ces élèves pour qu’ils puissent 
développer et utiliser leur haut potentiel, afin de répondre au mieux aux exigences scolaires ?  
Mon mémoire professionnel m’a paru être le cadre idéal pour tenter d’apporter quelques éléments de 
réponses à ces questions.  
 
Pour y parvenir, il m’a semblé, en premier lieu, essentiel de savoir de quelle population d’enfants je 
parle (chapitre 2), découvrir le fonctionnement atypique des enfants surdoués (chapitre 3), puis 
comprendre les influences que peut avoir un tel fonctionnement sur la scolarité (chapitre 4). 
Pour réussir à concilier les aspects théoriques et pratiques, et dans la limite de ma fonction de MCDI, 
j’ai choisi de me focaliser sur le cas d’un enfant surdoué, B., 9 ans et demi, scolarisé dans mon 
Etablissement. J’ai eu l’opportunité de lui apporter un soutien pédagogique à raison d’une période 
hebdomadaire durant l’année scolaire 2009-2010. 
Afin d’illustrer certains aspects de mon cadre théorique sur les enfants surdoués, je vais m’appuyer 
sur des situations concrètes vécues avec B. et citer quelques propos de ses parents ou de son 
enseignante recueillis lors d’entretiens (en italique dans le texte). J’approfondirai ensuite le cas de B. 
en décrivant le moyen pédagogique – la métacognition – sur lequel je me suis concentrée pour 
répondre au mieux à ses besoins, puis l’évolution de sa situation et l’analyse des résultats obtenus 
(chapitre 5).  
La dernière partie est consacrée aux aspects méthodologique et réflexif autour de mon travail de 
mémoire (chapitre 6). 
 
                                                
1 Maîtresse de classe de développement itinérante 
2 Une des mesures de prise en charge des élèves surdoués dans le canton de Vaud, voir sous-chapitre 4.4 (p.24) 
3 Perrodin-Carlen, D. (2006). Et si elle était surdouée ? Un guide pour sensibiliser les parents, les enseignants et les autorités 
scolaires. Lucerne : SZH/CSPS. 
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1.1 Question de terminologie  
L’ambiguïté des divers termes employés pour concevoir la problématique de la surdouance est, me 
semble-t-il, à l’origine de maintes confusions. Sans connaissance préalable sur le sujet, ils évoquent 
en nous des représentations liées à leurs connotations. 
 
Ainsi, le terme d’enfants « intellectuellement précoces » nous oriente sur l’idée que ces enfants ont 
une avance considérable dans leur développement intellectuel par rapport aux enfants de leur âge. Il 
est vrai qu’ils sont capables de réussir des tests correspondant à un âge plus élevé, et certains font 
des acquisitions précocement (par exemple l’apprentissage de la lecture avant l’entrée à l’école 
primaire). Mais la notion d’avance laisse croire qu’un jour, l’enfant précoce sera rattrapé par les 
autres. Et comme le souligne Philippe Gouillou (in Terrassier, 2008) : « Le surdoué voit et comprend 
ce que l’enfant normal ne pourra jamais imaginer. Et cela, il le fait au présent, pas en avance sur son 
temps. » (p.38).  
Le terme « précoce » nous incite donc à réduire la problématique à une seule de ses facettes. Jeanne 
Siaud-Facchin (2008a) va même plus loin en affirmant que c’est « un terme nuisible pour la 
compréhension de ces enfants. Les considérer en avance sur leur âge conduit à leur proposer de faire 
des acquisitions plus tôt que les autres sans se préoccuper de leur singularité de fonctionnement et 
d’une pédagogie adaptée à leur forme d’intelligence et d’apprentissage. » (p.26). 
 
La formule d’enfants « surdoués » est plus largement répandue, non sans équivoque…  
En effet, elle nous conduit à penser qu’il y a une part d’intelligence de trop, un plus par rapport aux 
autres, la croyance dérangeante d’un don supérieur alloué, arbitrairement et injustement peut-être, ce 
qui ne facilite pas leur reconnaissance. 
De ce fait, on peut avoir tendance à être en attente d’une réussite, de performances dans tel ou tel 
domaine, l’enfant pouvant être pris dans une obligation morale à exploiter cet avantage reçu sans 
effort.   
De plus, « surdoué » est souvent associé à « génie » ou « prodige ». Bien que ceux-ci existent, ils 
sont des cas exceptionnels. Ellen Winner (1997) définit par exemple un prodige comme « une variante 
plus extrême de surdoué » (p.17). Un enfant surdoué n’est pas forcément un être voué à faire de 
grandes choses ! 
 
La dénomination plus récente d’enfants à « haut potentiel » (HP) ou « haut potentiel intellectuel » 
(HPI) rejoint la connotation du mot « surdoué », avec peut-être moins de charge affective.  
Elle suggère, d’une part, que ces enfants peuvent être doués dans tous les domaines. D’autre part, on 
attend les manifestations de leur potentiel élevé à travers des capacités hors normes ou d’un talent 
remarquable. Source de culpabilité pour l’enfant s’il n’y arrive pas… 
 
À l’heure actuelle, aucun terme n’est pleinement satisfaisant car il réduit la problématique à un aspect, 
qu’il soit réel ou mythique. 
Mais peut-être qu’au-delà des appellations, il est simplement nécessaire d’accepter que ces enfants 
soient différents et de comprendre de quelles différences il s’agit, comme le suggère Siaud-Facchin 
(2008a) : « Un mot a pour vocation première la communication avec autrui et si chacun comprend 
bien ce que renferme une notion, on peut dépasser sans état d’âme les réticences idéologiques. » 
(p.29). 
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2. Quels critères permettent de diagnostiquer un enfant 
surdoué ?  
2.1 Perspectives multidimensionnelles  
Xavier Caroff (in Tordjman, 2005) déclare qu’actuellement, dans la pratique psychologique, 
l’identification du haut potentiel repose principalement sur une mesure d’intelligence (conception 
unitaire) et privilégie un diagnostic psychométrique. En parallèle, la recherche favorise des 
conceptions multidimensionnelles, « au sens où elles proposent d’étendre le diagnostic à bien 
d’autres caractéristiques que l’intelligence générale ou les compétences académiques. » (op. cit., 
p.15). La recherche se développe autour de quatre thèmes : 
- les dimensions de la personne sur lesquelles doit porter le diagnostic (choix des critères 
pertinents en lien avec les débats concernant les conceptions actuelles du haut potentiel et du 
talent), 
- les méthodes d’identification du haut potentiel (choix des sources d’information, des outils 
d’évaluation et des critères), 
- les objectifs poursuivis par l’identification des enfants à haut potentiel, 
- la période du développement où il conviendrait d’identifier ces enfants. 
 
Caroff présente quelques modèles théoriques intéressants (par exemple, la théorie des trois anneaux 
de Renzulli, 2002), mais la difficulté réside encore dans la construction d’un dispositif d’identification. 
« Comme conséquence du fait que chaque auteur défend une conception bien différente, les résultats 
obtenus dans une recherche sont difficilement généralisables. En outre, certaines conceptions sont 
tellement complexes qu’il est peu probable de concevoir un jour des procédures d’identification et des 
méthodes expérimentales susceptibles de les valider. » (op. cit., p.31). 
Dès lors, Caroff expose une démarche alternative – une évaluation multiple ou multidimensionnelle, 
reposant sur quatre principes méthodologiques essentiels : 
- le diagnostic doit être relativement exhaustif (chercher à l’élargir aux différents domaines où 
peut s’exprimer un haut potentiel), 
- utiliser, dans une même procédure, plusieurs outils d’évaluation validés, 
- solliciter différentes sources d’information concernant les compétences de l’enfant (parents, 
enseignants, …), 
- évaluer chaque caractéristique psychologique par au moins deux méthodes différentes. 
 
« L’avantage d’une telle démarche est évident : l’identification du haut potentiel ne reposant plus sur 
une seule mesure (par exemple, le QI), mais sur plusieurs, le psychologue sera en mesure d’établir un 
diagnostic plus contrasté, voire contradictoire. » (op. cit., p.33).  
 
Bien que les auteurs dont j’ai lu les ouvrages ne mentionnent pas une conception multidimensionnelle 
à proprement parler, ils insistent sur la nécessité de ne pas considérer le QI comme seul indicateur du 
diagnostic de haut potentiel. Siaud-Facchin (2008b) l’affirme explicitement : « On ne doit jamais se 
limiter à un seul test et encore moins au simple score de QI. » (p.122).  
2.2 Le QI  
Un enfant est considéré surdoué lorsqu’il « obtient un score de QI supérieur à 130 aux tests 
d’intelligence validés et standardisés. Le QI n’est pas une « mesure » de l’intelligence, mais une 
évaluation des capacités intellectuelles qui permet de comparer le fonctionnement intellectuel d’un 
enfant par rapport à un enfant du même âge. » (Siaud-Facchin, 2008a, p.21). 
 
Je n’ai ni l’intention, ni la prétention de démontrer la validité et le bien fondé des tests d’intelligence. 
Cela dit, ils sont actuellement incontournables pour poser un diagnostic, d’où la nécessité d’en 
exposer les principales composantes. 
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« Les échelles d’intelligence ne s’intéressent pas à l’évaluation d’une quantité d’intelligence comme on 
pourrait mesurer un poids ou une masse mais permet d’évaluer les effets, le produit de l’intelligence 
dans la confrontation à un certain nombre de situations-problèmes. Le principe d’un test d’intelligence 
est de proposer une série d’épreuves standardisées, identiques pour tous, qui servent de points de 
repère pour identifier les capacités de l’enfant à résoudre ou répondre aux problèmes posés. 
L’efficience d’un enfant, exprimée sous forme de scores, sera alors comparée aux résultats des 
enfants de même âge chronologique. […] Le QI est une expression statistique de l’intelligence. » (op. 
cit., pp.235-236). En d’autres termes, il permet de situer un sujet par rapport à un rang.  
Pour valider cette opération, et donc valider le test d’intelligence, un étalonnage préalable doit se faire. 
« Les épreuves choisies sont soumises à un échantillon de sujets représentatifs de la population en 
s’efforçant de respecter les proportions […]. Les résultats de cet échantillon sont ordonnés pour 
obtenir des classes de différents niveaux et sont répartis volontairement selon une échelle normalisée 
épousant la forme d’une cloche. C’est la célèbre courbe de Gauss [fig.1, p.7]. […] La moyenne est 
égale à 100. […] 2% d’enfants se classent dans la rubrique 130 et plus, c’est là que nous retrouvons, 
par convention, nos surdoués. » (Débarède, 2009, p.67). 
 
 
Figure 1 : La courbe de Gauss1. 
 
2.3 Les outils d’évaluation actuels  
Il existe plusieurs tests d’intelligence validés, dont le K-ABC-2 (2008) ou l’UDN-II (1999). À ce jour, 
celui auquel la majorité des psychologues du monde entier se réfère est le WISC-IV (2005) : l’échelle 
de Wechsler, du nom de son auteur, un psychologue américain (1896-1981). C’est donc celui que je 
vais brièvement présenter, d’autant que l’élève au centre de mon étude, B., a effectué ce test. Ses 
parents ont accepté de me transmettre le rapport du bilan et m’ont autorisée à en publier certaines 
parties (tabl.1 et tabl.2, p.8). 
 
 
                                                
1 Michel, J.-F. (2008). L’intelligence et le QI (1ère partie), [Online]. 
Disponible : http://apprendreaapprendre.com/reussite_scolaire/article.php?cat_num_sel=&numtxt=432 [12.11.10]. 
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Comme le précise Débarède (2009), le WISC-IV appartient à la catégorie des tests fondés sur un 
étalonnage. Il contient quatre indices construits de plusieurs épreuves (domaine, tabl.1, p.8) : la 
compréhension verbale (similitudes, vocabulaire, compréhension, raisonnement verbal), le 
raisonnement perceptif (cubes, identification de concepts, compléments d’images), la mémoire de 
travail (mémoire des chiffres, séquences chiffres-lettres, arithmétique) et la vitesse de traitement 
(code, symboles, barrage). Les épreuves évaluent des capacités différentes (aptitudes requises, 
tabl.1, p.8) à travers plusieurs items. « Le nombre d’items réussis par l’enfant permet de calculer son 
score brut qui sera transformé en note standard [1 à 19, tabl.1, p.8] d’après les tables normatives 
correspondant à son âge. » (Siaud-Facchin, 2008a, p.238). 
Des calculs statistiques, et non une moyenne, permettent ensuite d’établir un quotient intellectuel pour 
chaque indice, puis le QI total (tabl.2, p.8). Le percentile ne correspond pas à un taux de réussite, 
mais indique le rang où se situe l’enfant par rapport aux enfants du même âge.  
À titre d’exemple, B. se situe au 27ème rang sur 100 en mémoire de travail, et au 4ème rang sur 1000 en 
compréhension verbale.  
 
 
 
Tableau 1 : Notes de B. au test d’intelligence WISC-IV. 
 
 
 
 
Tableau 2 : Niveaux de B. au test d’intelligence WISC-IV. 
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Comme vous l’aurez certainement constaté, le QI total de B. est de 126 (tabl.2, p.8). Vous me direz 
alors qu’il n’est pas surdoué, puisque au début de ce chapitre, je vous ai affirmé – à travers les mots 
de Siaud-Facchin – qu’un enfant est diagnostiqué surdoué s’il obtient un score supérieur à 130. 
Cela met en évidence la nécessité de ne pas envisager le QI comme seul révélateur de la 
surdouance. « Le QI doit être considéré comme un indicateur qui va guider et orienter le diagnostic 
mais qui devra être complété par d’autres facteurs ou signes cliniques. […] Un diagnostic d’enfant 
surdoué ne peut être posé qu’avec l’appui d’autres éléments cliniques et des données d’explorations 
complémentaires. C’est un diagnostic global. » (Siaud-Facchin, 2008a, p.22). Weismann-Arcache 
(2009) signifie dans ce sens : « N’oublions pas qu’au-delà des chiffres, c’est l’analyse et 
l’interprétation qualitatives du psychologue qui donneront toute sa valeur au test. » (p.53). 
En outre, certains éléments peuvent modifier les résultats au moment du test.  
 
 Ainsi, après divers observations et examens cliniques (WISC-IV et TEA-CH : test d’évaluation 
de l’attention, entretien et dessin de famille), la psychologue conclut que le QI de 126 ne 
reflète pas vraiment le fonctionnement intellectuel de B. Elle émet l’hypothèse qu’il ait sous-
fonctionné, car dès qu’il voit pointer la possibilité d’un échec, il perd ses moyens et ne peut 
utiliser des méthodes qu’il semble pourtant maîtriser. Elle ajoute que l’anxiété est importante 
chez B. et qu’elle semble avoir passablement altéré les résultats. B. est donc un enfant 
surdoué qui n’utilise pas encore efficacement ses compétences dans tous les domaines. Au 
niveau affectif, il établit une relation adéquate et se situe bien dans la réalité sur le plan 
clinique. Il se projette bien dans l’avenir et peut verbaliser ses désirs. La psychologue 
constate également que B. n’a pas toujours une bonne image de lui, il se dévalorise 
notamment parce qu’il se compare à son grand frère très performant, qu’il met toujours à la 
première place. Au vu des résultats du bilan, la psychologue met en avant l’importance de la 
reconnaissance, du soutien et de la valorisation. Elle suggère une aide psychothérapeutique – 
sous forme de psychodrame – qui pourrait lui permettre d’exprimer ses soucis et trouver une 
meilleure place face aux apprentissages et en famille. Les parents envisagent de faire 
participer B. au groupe pour l’affirmation de soi proposé par la psychologue, car cette 
expérience s’est révélée très bénéfique pour leur fils aîné.  
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3. Le profil des enfants surdoués : du général au particulier  
Au même titre que des enfants qui présentent une déficience intellectuelle, les enfants ayant un QI 
élevé arborent des caractéristiques communes qui permettent d’établir, par consensus, un groupe 
étiqueté « surdoué ».  
Il apparaît en effet que les enfants ayant un QI au-delà de 130 présentent des particularités tant sur le 
plan intellectuel qu’émotionnel. Weismann-Arcache (2009) stipule que ces deux axes – le 
développement cognitif et le développement psychoaffectif – « sont très liés et indissociables dans le 
développement de l’enfant. » (p.28). 
Pour comprendre le fonctionnement d’un enfant surdoué dans sa globalité, il est donc nécessaire de 
considérer ces deux aspects. « Être surdoué associe un très haut niveau de ressources 
intellectuelles, une intelligence hors normes, d’immenses capacités de compréhension, d’analyse, de 
mémorisation ET une sensibilité, une émotivité, une réceptivité affective, une perception des cinq 
sens, une clairvoyance dont l’ampleur et l’intensité envahissent  le champ de la pensée. Les deux 
facettes sont TOUJOURS intriquées. » (Siaud-Facchin, 2008b, p.18). 
 
Il n’existe pas un profil type d’enfant surdoué, mais suffisamment de caractéristiques communes qui 
peuvent distinguer ces enfants du reste de la population. Or leur description varie considérablement 
selon le courant théorique auquel leur auteur se réfère.  
Ainsi, Revol ou Siaud-Facchin ont tendance à vulgariser les concepts théoriques sous-jacents à la 
problématique de la surdouance. Cela a pour avantage de rendre la lecture de leurs ouvrages 
accessibles à un large public, avec pour effet un impact médiatique important. Mais la simplification de 
notions complexes réduit souvent la problématique à une vision stéréotypée, et est orientée de 
manière à répondre idéalement aux attentes du public. Certaines « déclarations définitives1 » peuvent 
être remises en cause à travers la lecture d’autres ouvrages, plus nuancés, se référant davantage à 
des recherches scientifiques ou privilégiant une approche psychanalytique (Weismann-Arcache, 2009 
ou in Bergès-Bounes, 2006). De plus, au-delà des repères théoriques, certes importants, les 
enseignants sont confrontés à la réalité de leurs élèves, surdoués ou non, chacun pouvant se définir 
de manière particulière et unique.   
Il existe par ailleurs une grande variabilité intra-individuelle, ainsi qu’une grande diversité au sein de 
cette population, ce qui rend leur description d’autant moins évidente. Certains auteurs tentent 
d’illustrer la diversité de l’expression du haut potentiel ou de définir différents types de surdoués, 
comme Maria Pereira-Fradin (in Tordjman, 2005), Philippe Gouillou (in Terrassier, 2008) ou Ellen 
Winner (1997). 
 
Pour ma part, j’ai choisi d’axer et de limiter ma description à des traits généraux, afin de concevoir la 
surdouance dans sa globalité. Pour ce faire, j’ai sélectionné les caractéristiques décrites le plus 
souvent dans les différents ouvrages que j’ai lus, et, dans la mesure du possible, les plus 
représentatives du fonctionnement de B.  
Des exemples liés à ce dernier étayent et illustrent les concepts théoriques, mais permettent 
également de dresser son profil et comprendre son fonctionnement, tant au niveau affectif 
qu’intellectuel. Ils donnent un aperçu de sa situation scolaire avant et durant les premiers mois de 
mon intervention en classe (de juin à décembre environ).  
 
                                                
1 Lemmel, in Bergès-Bounes & Calmettes-Jean, 2006, p.193 
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3.1 Particularités sur le plan affectif  
« Le fonctionnement émotionnel de l’enfant surdoué est d’une intensité et d’une richesse très élevées. 
Le bouillonnement émotionnel est constant et envahit l’ensemble de la personnalité. Chez l’enfant 
surdoué, l’affectif est présent partout et tout le temps. L’ingérence affective est également repérable 
dans le fonctionnement intellectuel. » (Siaud-Facchin, 2008a, p.43). 
3.1.1 L’hypersensibilité  
Un enfant surdoué perçoit son environnement avec une acuité exceptionnelle. D’après- Siaud-Facchin 
(2008a), la sensibilité extrême à l’environnement proviendrait en partie d’une perception sensorielle 
exacerbée, nommée hyperesthésie. Il voit, par exemple, des détails avec une précision étonnante, 
peut écouter plusieurs sources sonores simultanément et sa réactivité tactile est très élevée. La 
perception élargie qu’a l’enfant surdoué du monde « exalte sa sensibilité. Il ressent, en qualité et en 
quantité, une multitude de choses imperceptibles à la plupart d’entre nous. » (p.37). 
« Sur le plan perceptif et cognitif, toutes les sensorialités et les perceptions […] semblent à fleur de 
peau du fait de mécanismes endogènes très développés et d’une réceptivité importante, alimentant la 
réactivité sensitive émotionnelle et affective, ainsi qu’un sens de l’intuition comme sixième sens. » 
(Vaivre-Douret in Bergès-Bounes & Calmettes-Jean, 2006, p.105).  
Du fait que l’enfant surdoué comprend et ressent ce qui nous échappe, il peut anticiper certains 
événements, sans toutefois être capable d’en donner une explication plausible. Le fonctionnement 
intuitif étant également très présent face à des tâches scolaires, et donc caractéristique du 
fonctionnement intellectuel, il sera développé au sous-chapitre 3.2.3 (pp.16-17). 
 
Terrassier (2005, 2008) nomme ce phénomène « effet loupe » : « L’intelligence de l’enfant exerce un 
effet loupe non seulement sur la logique de l’environnement mais également sur sa perception et son 
interprétation des afférences affectives. L’acuité de son regard sur les autres et sur le monde aiguise 
une sensibilité qui n’a pas toujours les moyens d’intégrer sans dommage l’information reçue. » (in 
Tordjman, 2005, p. 73).  
 
« Les enfants doués, à l’imagination débordante, souvent teintée d’anxiété, ont plutôt tendance à 
envisager les événements sous un angle catastrophique. On doit réellement leur apprendre très tôt à 
relativiser les incidents du quotidien pour leur éviter ces brusques accès d’inquiétude, tellement 
perturbateurs. » (Adda, 2008, p.141). La moindre chose prend beaucoup d’ampleur et donc modifie 
leur rapport à ce qui les entoure. Et ils ne verbaliseront pas forcément leurs craintes, de peur de 
paraître ridicules. 
Ainsi, l’enfant surdoué peut avoir des réactions qui nous semblent démesurées. « Cette sensibilité est 
parfois exacerbée à un point difficile à concevoir : voilà des enfants qui fondent en larmes pour une 
broutille ; ils entendent une histoire et participent aux difficultés du héros avec tant d’intensité qu’ils ne 
supportent pas une fin trop triste. » (op. cit., p.148). 
 
 Les mots de la mère de B. : Il est sensible à tout. Dès qu’on va le brusquer un peu, lui dire 
quelque chose de désagréable… Il va tout de suite avoir les larmes aux yeux. C’est un enfant 
qui est vraiment hypersensible. J’ai un petit-neveu qui a eu des soucis à la naissance et ça le 
travaille beaucoup. Il s’inquiète énormément pour les autres. 
 
« Plus notre monde émotionnel est riche, plus intenses, plus vives, plus fréquentes sont nos 
émotions. » (Siaud-Facchin, 2008a, p.42). Certaines émotions sont difficiles à supporter à un tel degré 
d’intensité. Il n’est donc pas rare de voir des enfants surdoués mettre en place des mécanismes de 
défense pour s’en protéger (humour, intellectualisation, …). 
 
 La mère raconte que deux ans auparavant, B. s’est cassé une dent à la récréation. Il a eu 
très mal mais n’a rien dit dans un premier temps. Il n’a pas pleuré et en a ressenti une 
certaine fierté. Elle précise que B. ne veut pas faire ressortir ses émotions, car il croit que 
c’est une chose qu’on n’a pas le droit de faire. 
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L’impression que j’ai eue en côtoyant B. est qu’il se cache derrière un masque. Il cherche à paraître 
cet enfant parfait, qui aime tout, tout le monde, pour qui tout va très (trop) bien. Je l’ai beaucoup 
ressenti lors de mon premier entretien avec lui1. Il laissait peu de place à la spontanéité pour répondre 
à mes questions et semblait construire ses réponses en fonction de ce qu’il imaginait être mes 
attentes. Son attitude me laisse penser qu’il s’est fabriqué une surface lisse et imperméable, qui 
empêcherait l’émergence d’émotions intenses qu’il craindrait. Probablement un mécanisme de 
défense… 
 
 La psychologue qui a effectué les tests de B. relève qu’il a des difficultés à verbaliser les 
émotions et a plutôt tendance à les nier comme s’il pensait que pour donner une bonne 
image de lui, il est impensable de se montrer faible et qu’il doit donc éviter d’être envahi par 
des émotions. Il se protège ainsi car il est très sensible.  
 
« C’est dans cette nécessaire mise à distance d’une affectivité débordante que l’enfant construit son 
identité. Il peut en résulter une personnalité qui semble désaffectivée alors même que c’est en raison 
de cette ingérence affective incessante, pour se préserver de cet afflux émotionnel continu, que 
l’enfant a organisé sa personnalité. » (op. cit., p.33). 
3.1.2 Empathie, lucidité et sens de la justice  
L’empathie est l’une des conséquences de cette hypersensibilité sur le développement affectif de 
l’enfant surdoué. « Il ressent avec une grande finesse l’état émotionnel de l’autre et y réagit 
spontanément. […] Sa perception émotionnelle de l’autre est instinctive. » (op. cit., p.45). 
Mais l’empathie rend vulnérable. 
Si l’enfant ressent les fragilités et les failles de son entourage, particulièrement celles de ses parents, 
on imagine aisément l’angoisse que cela peut susciter. « La lucidité sur les êtres qui nous entourent 
est source d’inquiétude. L’enfant surdoué perçoit la fragilité des autres, ressent leur souffrance, leurs 
faiblesses. […] Comment grandir sereinement lorsque ces adultes censés être psychologiquement 
forts sont perçus par l’enfant comme des personnes souvent plus fragiles qu’ils ne le sont eux-
mêmes ? Comment se sentir rassuré par des adultes dont on ressent la propre peur ? » (op. cit., 
p.50).  
De plus, le risque pour ces enfants est de considérer les émotions des autres avant les leurs. « Cette 
empathie est très développée chez l’enfant à haut potentiel, au risque de l’entraîner dans une hyper-
adaptation à autrui, au détriment de ses propres besoins. » (Weismann-Arcache, 2009, p.147). Tel est 
le « drame » qu’évoque Alice Miller (2003) dans son ouvrage : l’enfant doué, dans sa compréhension 
des besoins d’autrui, ne va plus pouvoir vivre consciemment ses sentiments. 
 
« Cette capacité identificatoire sert de tremplin à un puissant sens de la justice et de l’égalité : l’enfant 
à haut potentiel est très sensible aux différences, qu’elles soient matérielles, sociales, relationnelles. » 
(Weismann-Arcache, 2009, p.147). 
 
 La mère de B. confie : Il y a une chose aussi, à laquelle il est hypersensible, c’est les 
punitions générales. L’injustice. Alors ça, ça ne passe pas ! Et même chez un enfant 
standard, ils n’aiment pas être punis à la place d’un autre. Mais alors c’est un truc qui ne 
passe pas du tout chez B. ! 
 
 D’après son enseignante, B. est toujours prêt à aider les autres, il est très serviable, 
prévenant, poli. Il veut être très correct par rapport à tout le monde, veut que tout le monde 
soit content. Ce n’est pas toujours possible et c’est difficile pour lui de le comprendre. Un 
jour, les parents d’un élève de la classe, malade, sont venus chercher ses devoirs à l’école. 
B. leur a demandé de bien saluer son camarade, fait peu courant pour un enfant de son âge. 
 
Laurence Vaivre-Douret (in Bergès-Bounes & Calmettes-Jean, 2006) nous donne une piste de lecture 
sur ce dernier point : « [Les enfants à hautes potentialités] développent aussi une certaine générosité 
envers l’autre, fondée sur l’empathie et sur leur désir d’être acceptés en faisant partager. » (p.106). 
 
                                                
1 Voir annexe « Retranscription du premier entretien avec B. » (pp.60-64) 
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3.1.3 L’anxiété  
« Ressentir et percevoir avec une lucidité acérée toutes les composantes du monde matériel et des 
relations humaines génère une réactivité émotionnelle constante, source d’une anxiété diffuse. » 
(Siaud-Facchin, 2008b, p.17).  
Revol (2009) affirme, non sans humour, que l’anxiété est la marque de fabrique des enfants précoces. 
Du fait qu’ils anticipent des dangers que les autres ne voient pas, qu’ils se préoccupent de questions 
existentielles sur la vie et la mort avant l’heure et qu’ils perçoivent et ressentent les émotions avec une 
grande intensité les conduisent à être dans un état de vigilance permanent.  
 
 La mère de B. témoigne : Elle est très importante l’anxiété chez B. Ce qui l’amène aussi à 
poser beaucoup, beaucoup de questions, pour être rassuré un maximum. Il y a beaucoup de 
questions face à la mort, ça c’est quelque chose qui “l’inquiète”, et même le soir, c’est tout le 
temps les rituels. Donc il y a les problèmes d’endormissement. C’est un enfant qui a eu 
beaucoup de terreurs nocturnes, pendant longtemps, longtemps, longtemps, selon les nuits. 
Le soir, il a beaucoup besoin d’être rassuré avant de s’endormir. Depuis son lit, B. demande 
souvent si la porte d’entrée est bien fermée à clé. Si son cochon d’Inde est bien couvert. S’il y 
a une lumière allumée. Il s’assure que je ne me couche pas avant lui. Le rituel est : – Maman, 
tu me promets que tu te coucheras seulement quand je dormirai ? – Oui. – Tu me le jures ? – 
Oui. – Tu viendras fermer la porte de ma chambre quand je dormirai ? – Oui. – Tu me 
promets tout ce que tu me promets les autres soirs ? – Oui. – Maman, je t’aime de tout mon 
cœur adoré. Papa, je t’aime de tout mon cœur adoré. Bonne nuit ! 
 Plus les émotions auront été fortes durant la journée, plus le rituel sera long. 
 
Selon Revol (2009), vu que les enfants précoces sont inquiets de tout, il est nécessaire qu’ils 
reprennent le contrôle. Et la meilleure façon de reprendre le contrôle de leur pensée, c’est de mettre 
en place des rituels (TOC) pour les protéger de pensées obsédantes.  
« Cette hyper-vigilance anxieuse peut bien évidemment évoluer sur un mode symptomatique plus 
permanent. Il peut s’agir de l’hyperactivité […], mais aussi de différentes formes de phobie ou 
d’obsessions. L’obsession et les rituels […] peuvent être compris comme une façon de tenter de 
maîtriser l’angoisse liée aux questionnements incessants […], mais aussi de contrôler et de mettre à 
distance une activité émotionnelle qui met en péril les assises narcissiques. » (Lebihain & Tordjman, 
in Tordjman, 2005, p.115). 
 
L’enfant surdoué peut tenter d’apaiser son anxiété à travers des rituels, mais va également chercher à 
se rassurer auprès des adultes. « L’enfant surdoué cherche en permanence où se situent les limites 
autour de lui. Sa pensée est sans limites, ses questions sont infinies, le champ des possibles s’étend 
à perte de vue… ce qui peut générer de grandes angoisses. Ne pas ressentir de limites est très 
inquiétant. Pour cet enfant, l’existence d’un cadre solide qui le contienne, qui contienne ses angoisses 
est vitale. […] Et cette attaque incessante du cadre est le plus souvent comprise comme une 
agression, comme le fait d’un enfant au tempérament difficile, opposant. Alors qu’il s’agit pour lui de la 
recherche de repères sécurisants. » (Siaud-Facchin, 2008a, pp.199-200). 
    
 D’après la mère de B. : Au départ, on a envie de le sanctionner. Parce que justement il va 
nous tester, parce que lui-même a besoin d’être rassuré. Et s’il a face à lui un adulte qui a des 
structures solides et qui va pouvoir lui donner cette structure solide, il va stopper. Tandis que 
si la personne qu’il a en face est déjà sensible et n’est pas sûre, justement elle va 
sanctionner, punir. Il n’a jamais été puni, B. Disons que rien que par le verbal et l’attitude… 
Ça va être de pire en pire, il va se sentir perdu. Et moi je les comprends, on l’a même fait en 
tant que parents ! On a mis du temps à nous y faire. Parce que moi, je me suis dit : Mais c’est 
pas possible, c’est un enfant qui est opposant ! Puis après j’ai dit : Mais il est hyperactif, il faut 
qu’on fasse quelque chose ! Et pas du tout… 
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« L’anxiété peut être définie comme l’anticipation psychique d’un danger, associée à divers facteurs 
de stress (environnementaux, relationnels ou intra-psychiques). Nous rencontrons beaucoup d’enfants 
surdoués, pour lesquels les situations relationnelles aussi bien que les phénomènes sociologiques ou 
politiques sont source d’une grande anxiété. Bien sûr, il peut en être de même pour ce qui est des 
apprentissages et de la réussite scolaire. » (Lebihain & Tordjman, in Tordjman, 2005, p.114). 
Et c’est effectivement à l’école que l’anxiété de B. se manifeste en particulier. 
 
 L’enseignante de B. remarque qu’il pose beaucoup de questions, pratiquement pour toutes 
les consignes. Elle a le sentiment qu’il est très angoissé par la peur de faire faux. Il aimerait 
que ce soit juste du premier coup. Il a des difficultés à se mettre au travail, à lire seul les 
consignes. Il vient tout de suite demander ce qu’il doit faire. Mais quand on a validé sa 
compréhension de la consigne, il va y aller seul, et rendre son travail sans erreurs la plupart 
du temps. Ceci contraste avec l’assurance dont il fait preuve pour les activités informatiques 
(le père de B. est ingénieur en informatique). Il est même l’élève ressource pour ses 
camarades ! 
 
 La psychologue souligne également une importante anxiété chez B., face à la nouveauté, 
face à l’échec. Il a un grand besoin de réassurance ce qui peut l’amener à devenir inquiet et 
poser beaucoup de questions. Parfois, il semble mal comprendre les consignes, certainement 
par peur de se tromper, d’avoir mal compris.  
 
J’ai pu observer la même attitude en classe : après avoir lu une consigne, B. me demande 
automatiquement ce qu’il doit faire. Par exemple, sur une fiche, la consigne était : « Dans le texte 
suivant, entoure les verbes conjugués au futur. » B. me demande ce qu’il doit faire, je lui retourne sa 
question : – Qu’as-tu compris de la consigne ? – Je dois entourer les verbes au futur ? – Oui, tu as 
bien compris, alors vas-y ! Il veut également que je vérifie sa production : « C’est juste ? » La plupart 
du temps, je l’amène à vérifier par lui-même si sa réponse est juste ou pas. Même si je lui affirme que 
c’est juste, il préfère quand même aller vérifier auprès de son enseignante, cela le rassure. 
 
 Le père de B. corrobore ce besoin de confirmation, de validation. Lorsque la mère donne à B. 
un exercice à effectuer à la maison, il l’appellera à plusieurs reprises pour lui demander si ce 
qu’il a compris est correct. Il pose des questions alors qu’il connaît souvent la réponse, mais a 
besoin de “validation”. Par contre, pour tout ce qui est sportif, B. a beaucoup confiance en lui. 
Lorsque c’est quelque chose qu’il sait faire, dont il est fier, il fonce. Le père suppose qu’il 
recherche le contact, le côté affectif à travers la demande. Et il a peur de l’erreur si c’est 
quelque chose qu’il ne sait pas faire, il appréhende. Il aimerait savoir tout de suite. Le père 
présume également que ce qui est intéressant avec les consignes, c’est de savoir s’il peut la 
transgresser ou pas, s’il peut faire autrement. B. a besoin de comprendre le sens de ce qu’on 
lui demande de faire. Cependant, à la maison, le père de B. ne ressent pas cette angoisse 
face à l’école. 
 
Il me paraît intéressant de faire ici le lien entre l’anxiété, avec ce besoin de maîtrise et de contrôle, et 
l’erreur redoutée par B. 
« La nécessité de la précision absolue est une condition indispensable au fonctionnement de leur 
forme de pensée. La plus petite incertitude introduit une variable, un grain de sable, qui perturbe les 
rouages de leur logique interne. Pour cet enfant, le besoin de maîtrise et de contrôle sur les choses, 
sur le monde, est absolu. L’enfant surdoué ne peut gérer l’incertitude qui l’inquiète et le déstabilise. 
Pour lui, le tâtonnement de la pensée doit être évité à tout prix. » (Siaud-Facchin, 2008a, p.87). 
Je peux donc émettre l’hypothèse que B., dans sa demande d’être rassuré sur la consigne qu’il a à 
appliquer, cherche à obtenir la certitude qu’il a compris exactement ce qu’il doit faire, afin d’éviter 
l’erreur.   
« L’évitement de ce moment d’incertitude est fréquent chez les enfants et adolescents surdoués qui 
fonctionnent en « tout ou rien » : soit ils savent immédiatement la réponse à un problème, soit ils 
renoncent d’emblée. Dans les deux cas, la démarche « essais-erreurs » est évincée, car trop 
frustrante, trop risquée : les tâtonnements, qui sont le socle de tout apprentissage et de toute 
appropriation, comportent effectivement un risque d’erreur que certains enfants n’assument pas. » 
(Weismann-Arcache, 2009, p.267). 
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3.2 Particularités sur le plan intellectuel  
Avoir un QI élevé ne signifie pas avoir une intelligence supérieure, mais un « mode atypique de 
fonctionnement intellectuel. […] Il ne s’agit pas d’être quantitativement plus intelligent, mais de 
disposer d’une intelligence qualitativement différente. » (Siaud-Facchin, 2008b, p.18). 
3.2.1 Capacités hors normes  
La plupart des ouvrages en ma possession, traitant de la problématique des enfants surdoués, 
mettent particulièrement l’accent sur les faiblesses et les désavantages de posséder une intelligence 
hors normes, avec toutes les difficultés et conséquences que cela peut engendrer. Dardenne (in 
Tordjman, 2005) affirme, à propos de l’enfant surdoué : « C’est quelqu’un qui a les défauts de ses 
qualités. » (p.90). Certes, mais nous devons garder en tête que ses qualités sont également un point 
d’appui, une ressource essentielle pour lui et dans l’aide que l’enseignant peut lui apporter… 
 
Ellen Winner (1997) relève les qualités intellectuelles suivantes, qui caractérisent généralement un 
enfant surdoué dès son plus jeune âge : vivacité et attention soutenue, vocabulaire riche et étendu, 
rapidité et facilité dans les apprentissages avec un minimum d’instruction, curiosité intellectuelle 
« digne d’un chercheur », persistance et concentration intense lorsqu’un sujet l’intéresse, mémoire 
prodigieuse et excellent raisonnement logique et abstrait.    
 
 Les points forts, c’est les maths. Il comprend très vite, y a aucun souci. Et puis autrement, 
points forts, en CE (connaissance de l’environnement) ils ont fait des sujets très intéressants, 
il a cartonné, vraiment, dit la mère de B. 
  
Laurence Vaivre-Douret (in Bergès-Bounes & Calmettes-Jean, 2006) précise : « Mémoire d’éléphant 
et œil de lynx, [les enfants à hautes potentialités] présentent des aptitudes au raisonnement, 
s’appuyant sur de hautes capacités de traitement d’information […]. Les processus analytiques sont 
puissants […]. Tout cela leur confère facilité et rapidité de compréhension qui favorisent la mémoire 
de travail. […] Avides, curieux, […] toujours prêts à expérimenter et à innover […]. Ils ont un sens 
critique et autocritique pertinent, un sens de l’humour significatif d’un plaisir intellectuel. » (p.106). 
 
 Commentaire écrit de l’enseignante de B. à la fin du premier semestre de 3ème primaire : B. 
est un élève actif et curieux. Il aime participer aux moments collectifs et donner son avis. Il 
comprend et assimile vite les nouveautés et ne rencontre pas de difficultés particulières. Un 
certain manque de confiance le pousse à poser beaucoup de questions afin de se rassurer 
dans ses démarches. 
3.2.2 Les implicites et la quête de sens  
« L’enfant surdoué ne dispose pas des mêmes implicites que tout le monde. Cela peut l’amener à ne 
pas comprendre ce qu’on lui demande, à donner une réponse « à côté », ou encore à dire « je ne sais 
pas ». Ce n’est ni de l’insolence ni de la provocation mais seulement une incapacité à comprendre la 
même chose que vous. Ne pas disposer des mêmes implicites entraîne un défaut d’anticipation. 
L’enfant surdoué ne sait pas ce que vous attendez de lui et ne peut pas s’y préparer. » (Siaud-
Facchin, 2008a, p.83). 
 
 L’enseignante de B. relève qu’il a de la peine à s’y retrouver, avec toutes les finesses et les 
codes en classe. Par exemple, à quel moment doit-il écrire à la plume ou au crayon ? À quel 
moment peut-il regarder sur ses copains pour savoir ce qu’il doit faire ? 
 
Suivant cette idée, préciser le sens des mots devient nécessaire : « Pour l’enfant surdoué, le sens 
précis du mot a une valeur en soi. […] Posez-vous la question suivante : qu’est-ce que j’ai dit 
exactement ? Vous serez surpris de constater que, le plus souvent, votre enfant a appliqué à la lettre 
ce que vous avez énoncé. » (op. cit., p.85). 
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Quelques semaines après la rentrée scolaire, lorsque je me suis rendue dans la classe de B., 
l’enseignante a distribué des nouveaux plans de travail aux élèves. Selon la consigne habituelle, ils 
devaient sortir de leur classeur certaines fiches, et en récupérer d’autres sur l’étagère à côté du 
pupitre de l’enseignante. B. s’est rendu au pupitre et a demandé les fiches à l’enseignante. Elle lui a 
indiqué leur emplacement – sur l’étagère – avec une pointe d’incompréhension dans le regard : ce 
n’était pas la première fois qu’il lui exprimait cette demande et qu’elle donnait la même réponse. 
Étonnée qu’il n’ait pas compris la consigne, je lui ai demandé pourquoi il était allé vers sa maîtresse 
chercher les fiches. Il m’a répondu que c’était écrit « pupitre » sur son plan de travail, ce qui signifiait 
pour lui qu’il devait aller les chercher au pupitre de sa maîtresse. Nous avons ainsi pu mettre fin à un 
malentendu…  
 
« Pour l’enfant surdoué, la quête de sens est au centre de son activité intellectuelle et le moteur de sa 
pensée. Tout, vraiment tout, doit avoir un sens. Un sens logique, acceptable. L’enfant surdoué ne peut 
jamais se contenter d’une réponse floue, vague, imprécise ou incomplète. » (op. cit., pp.86-87). 
 
Lorsque B. est confronté à une incertitude, notamment face aux consignes, il pose beaucoup de 
questions, à priori pour être sûr d’avoir exactement compris ce qu’il doit faire, mais également pour 
apaiser cette anxiété dans laquelle le plongent ses doutes1. 
3.2.3 Pensée en arborescence et intuition  
Siaud-Facchin (2008a et 2008b) développe le concept de « pensée en arborescence » en s’appuyant, 
semble-t-il, sur la recherche en neurosciences. Je dis « semble » dans la mesure où elle ne cite pas 
d’études précises, point discutable selon Lemmel (in Bergès-Bounes & Calmettes-Jean, 2006). 
Partant du principe qu’il s’agit tout de même d’une « réalité objectivable », comme elle l’affirme, et que 
son analyse me paraît pertinente pour mieux comprendre le fonctionnement intellectuel des enfants 
surdoués, je vais développer quelque peu ce concept. 
 
Techniquement, « la vitesse de transmission des informations est significativement plus élevée dans 
la population des surdoués […]. Ce qui signifie que dans le même laps de temps des informations 
beaucoup plus nombreuses sont intégrées et analysées. […] Chez le surdoué, toutes ces informations 
sont prises dans des réseaux de neurones qui circulent et se répartissent dans plusieurs parties du 
cerveau. […] De plus, le traitement est simultané, ce qui signifie que tout est traité en même temps et 
au même niveau d’importance. » (Siaud-Facchin, 2008b, pp.30-31). 
De ces multitudes de connexions fulgurantes et élargies résulte la pensée en arborescence, pouvant 
être définie comme telle : « À partir d’un stimulus, d’une idée, d’une consigne, tout un réseau 
associatif de pensées se déploie à très grande vitesse. Chaque idée en génère une autre sans qu’un 
lien logique sous-tende cette association. De plus, plusieurs axes de pensée se développent 
simultanément, créant une arborescence de la pensée. Images, sensations, émotions vont alimenter 
cette arborescence qui devient de plus en plus complexe et dont les multiples « branches » se 
déploient à l’infini. Rapidement, la densité des pensées est élevée et il devient impossible d’espérer 
les organiser et structurer. Favorable à l’émergence d’idées nouvelles et créatives, jaillissement d’une 
pensée riche, forte en images et en émotions, la pensée en réseau n’est pas celle du langage qui 
explique clairement ni du raisonnement qui argumente logiquement. » (op. cit., pp.37-38).  
(Siaud-Facchin relie le traitement simultané de l’information au cerveau droit, hémisphère ainsi 
privilégié par les surdoués ; le traitement linéaire, séquentiel, découlant du cerveau gauche.) 
 
Ce fonctionnement cognitif particulier est source de nombreuses facilités, mais également de pièges. 
Je ne vais pas tous les décrire ici, afin de me concentrer sur l’un des points d’ancrage qui a guidé mon 
travail pédagogique avec B. Il s’agit de la difficulté à prendre conscience et même d’élaborer des 
processus métacognitifs, car les modalités de raisonnement, par leur foisonnement et leur rapidité, 
amènent une réponse que l’on peut nommer « intuitive ». 
 
« L’intuition est une source de compréhension du monde et des connaissances extraordinaire. Mais le 
plus souvent, nous sommes incapables d’expliciter la démarche qui nous a conduits à cette 
compréhension, à cette solution, à cette idée. » (Siaud-Facchin, 2008a, p.103). 
                                                
1 Voir sous-chapitre 3.1.3 (p.14) 
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Lors d’un travail collectif sur les consignes que j’ai mené dans la classe de B., les élèves explicitaient 
leurs stratégies pour trouver la bonne réponse. B. dit : « Mais moi, souvent, je ne sais pas comment 
j’ai fait, je connais la réponse, je sais, c’est tout ! » 
 
« […] L’enfant précoce privilégie une vision globale, simultanée des problèmes, au détriment d’une 
démarche séquentielle, analytique, plus longue et coûteuse en énergie. De fait, un des premiers 
signes qui alerte l’institutrice est le contraste entre la fulgurance de certaines réponses et 
l’impossibilité d’en expliquer le cheminement. On pense que l’enfant précoce traite l’information de 
façon analogique, faisant à son insu des liens entre le problème posé et des situations semblables 
déjà vécues ; la solution s’impose alors à lui, sans qu’il puisse en expliquer l’origine. » (Revol, in 
Tordjman, 2005, p.153). 
 
À première vue, être capable de donner la bonne réponse sans fournir d’effort n’est pas un problème 
en soi. Pourtant, cette facilité déconcertante perd de son ampleur et peut même disparaître lorsque 
les apprentissages se complexifient au secondaire1. « Les enfants doués sautent les étapes [du] 
raisonnement ; leur intuition, étayée par leur excellente logique, leur permet d’aller droit à la solution, 
en négligeant les différents paliers. Plus tard, cette vélocité deviendra un sérieux handicap : ils ne 
sauront pas quelle démarche suivre dans un problème plus complexe, et leur raisonnement s’égarera 
irrémédiablement. » (Adda, 2008, p.205). 
 
Mon choix d’investiguer la métacognition comme piste pédagogique auprès de B. est principalement 
lié à cette problématique, mise en avant par bon nombre d’auteurs sur la question. Weismann-
Arcache (2009) en est un exemple : « […] Il est important de questionner l’enfant sur la manière dont il 
s’y est pris, afin de l’amener à la « métacognition », c’est-à-dire apprendre à apprendre : la pensée 
associative de l’enfant surdoué peut l’empêcher de prendre conscience de la manière dont il s’y est 
pris, ce qui le maintient dans l’illusion d’une pensée toute-puissante, quasi magique. » (p.278). 
J’estime que ce choix répond également au besoin de B., qui ne présente actuellement aucune 
difficulté dans l’acquisition des apprentissages, mais avec le risque qu’il se trouve démuni d’ici 
quelques années. Je dirais que mon intervention sur ce point a une visée préventive. 
« Dans la mesure où un certain nombre d’activités mentales ou de manières d’être sont préréfléchies, 
l’apprenant a du mal à se tourner vers ce qu’il ne connaît qu’en acte, mais il peut en devenir conscient 
en raison d’une difficulté survenant durant l’apprentissage, qui l’oblige à changer de niveau de 
conscience. C’est pourquoi les sujets ne rencontrant pas de difficulté pour apprendre n’ont pas 
l’occasion, si aucune formation ne les y incite, de centrer leur attention sur l’acte d’apprentissage. La 
médiation peut donc les aider à centrer leur attention sur leur manière d’apprendre. » (Balas-Chanel, 
in Toupiol, 2006, p.138). 
 
                                                
1 Voir tabl.3, p.21 
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3.3 Les dyssynchronies  
«  Le syndrome de dyssynchronie a été mis en évidence par Jean-Charles Terrassier, qui a créé le 
terme. Il désigne la différence de rythme entre, d’une part, le développement psychomoteur normal, le 
développement affectif dans la norme également, et d’autre part, le développement intellectuel plus 
rapide. Il s’agit donc d’un décalage particulier. […] Ce n’est pas une maladie, c’est un profil de 
développement spécifique des enfants précoces. » (Gouillou, in Terrassier, 2008, p.28).  
Terrassier (in Tordjman, 2005) distingue deux sortes de dyssynchronies : la dyssynchronie interne, 
qui décrit le développement hétérogène spécifique et normal des enfants intellectuellement précoces, 
et la dyssynchronie sociale, qui décrit les particularités de leur relation et leur intégration au 
contexte de vie.  
La première s’observe principalement sous deux aspects : 
- La dyssynchronie intelligence-psychomotricité : la maturation psychomotrice n’est 
habituellement pas à la mesure de leur précocité intellectuelle. Elle s’observe notamment à 
travers des difficultés d’écriture (crispation graphique, lenteur). B. écrit bien, il a une jolie 
écriture, dit sa mère. Je confirme ! 
- La dyssynchronie intelligence-affectivité : l’évolution affective est davantage caractérisée 
par la richesse, la sensibilité et la complexité que par la précocité. « Le surdoué est sensible 
et peut avoir des réactions émotionnelles exacerbées qui vont être, à tort, interprétées comme 
de l’immaturité. » (Siaud-Facchin, 2008a, p.185). 
 
Quant à la deuxième, elle se réfère aux forces de « normalisation ». L’enfant est, entre autres, en 
décalage avec ses pairs : il ne parle pas le même langage, n’a pas les mêmes centres d’intérêts. En 
conséquence, il va tendre à renoncer à exprimer son véritable potentiel et une partie de sa 
personnalité afin de satisfaire les attentes du contexte (effet Pygmalion négatif), et ainsi limiter le 
décalage parfois trop important, ce qui ne peut en rien favoriser son épanouissement. 
 
 L’enseignante a remarqué que B. n’a pas envie qu’on le remarque plus que les autres au 
niveau des savoirs. En classe, il a plutôt envie de s’intégrer que de ressortir du lot. Elle pense 
qu’il y a des moments, dans certains exercices, où il baisse un petit peu son niveau pour avoir 
un niveau qui soit un peu égal aux autres, pour avoir l’air pareil, pour pas que d’autres soient 
envieux. 
 
Weismann-Arcache (2009) constate également ces dyssynchronies, qu’elle préfère nommer 
« hétérogénéité du développement », terme qui renvoie moins à la pathologie : « Cette variabilité 
individuelle, qu’elle soit interne à l’enfant ou externe par rapport à un développement standard, est 
très marquée chez les enfants à haut potentiel. » (p.65). Mais contrairement à Terrassier, elle ne 
pense pas que le développement affectif suive une évolution « normale » : « Il n’y a pas une 
séparation radicale entre le cognitif, d’un côté, qui serait surdéveloppé, tandis que l’affectif suivrait un 
cheminement habituel. Il y a forcément une interaction, une mise en tension qui crée un état de crise, 
dont l’ampleur définira le caractère normal, créatif et/ou pathologique. » (op. cit., p.161). 
 
La dyssynchronie sociale est très marquée chez B., point d’inquiétude important pour ses parents et 
son enseignante surtout.  
 
 Celle-ci exprime : Le problème, c’est que B. est assez maladroit dans sa manière de 
communiquer avec  les autres. Il a de la peine à se faire comprendre et dit des choses que les 
autres prennent mal. Ils vont finalement se disputer parce qu’ils ne se comprennent pas. Il se 
comporte comme un adulte, parle comme un adulte. Il se préoccupe de choses qui ne sont 
pas forcément les préoccupations du reste de la classe. Du coup, il y a un décalage. Lorsque 
les élèves doivent former des groupes, B. est toujours l’un des derniers à être appelé. 
L’enseignante pensait que les enfants ne le choisissaient pas, mais elle a pu observer que lui 
ne s’inclue pas dans le reste de la classe et attend qu’on vienne le chercher. Par périodes, il 
provoque et cherche beaucoup les autres, ou essaie de faire le pitre pour se faire bien voir. 
Elle sent que B. ne ressent pas si bien que ça le fait de ne pas avoir de copains en classe, il 
est très demandeur.  
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« Construire son identité, c’est se sentir soi, singulier, unique, […] mais c’est aussi se sentir partie 
intégrante d’un groupe, pareil aux autres. Le sentiment d’appartenance est un paramètre 
indispensable. » (Siaud-Facchin, 2008a, p.56). Or un enfant surdoué se sent différent. Il ne partage 
pas forcément les mêmes centres d’intérêt et préoccupations que ses camarades, il fonctionne et 
pense différemment.  
 
« Un fossé se creuse ainsi entre lui et les autres alors que l’enfant aimerait tellement être accepté. En 
effet, l’enfant surdoué souffre le plus souvent d’être seul et de ne pas avoir de véritable ami. Et 
pourtant, il cherche et tente de nombreuses stratégies pour se faire apprécier des autres. » (op. cit., 
p.64). Un conflit interne peut alors émerger : se conformer aux normes de son âge pour se faire 
accepter ou rester soi-même au prix de la solitude. 
 
B. semble osciller entre ces deux pôles. Le fait de ne pas avoir dans sa classe de copains-amis mais 
des copains-copains, comme il le dit, paraît lui convenir. Pourtant, aux dires de son enseignante, il 
cherche souvent à créer des liens avec ses camarades. Lui-même souhaiterait pouvoir changer 
quelques copains de classe, s’il avait une baguette magique… On peut se réjouir qu’il ait des amis 
hors contexte scolaire qui puissent lui permettre de se construire sur des repères identificatoires 
suffisamment proches de lui.   
 
 D’après la mère de B., cette difficulté à entrer en relation avec les enfants de son âge est 
apparue en 1ère primaire. Il n’arrive pas à s’intégrer avec les autres garçons, il n’y a pas 
d’atomes. Il recherche plus le contact des adultes et adore les petits, jusqu’à quatre, cinq ans, 
ou ceux qu’il ressent en difficulté. Elle relativise la problématique car il a des petits amis en 
dehors de l’école. Du moment qu’il arrive à travailler et à suivre son cursus sans souffrir d’être 
seul, ce n’est pas grave. Mais elle avoue qu’il essaie désespérément d’avoir un lien avec un 
enfant, et que rechercher l’amitié des autres sera toujours sa préoccupation.  
 
En lien avec l’admiration qu’éprouve B. envers son grand frère1, Weismann-Arcache (2009) nous 
fournit une hypothèse pour tenter de comprendre ce type de relation : « Le haut potentiel peut venir 
accentuer le statut idéalisé d’un aîné et sa fonction de substitut parental dans une famille. […] Ce 
statut d’aîné est d’ailleurs une identification que l’on retrouve chez la plupart des enfants surdoués, 
même s’ils ne le sont pas dans la famille : à l’école, ces enfants noueront des relations privilégiées 
avec des enfants nettement plus jeunes ou encore avec des enfants handicapés ou en grandes 
difficultés. » (p.248). 
                                                
1 Voir sous-chapitre 2.3 (p.9) 
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3.4 B., un enfant singulier avant tout  
« Les enfants précoces sont des enfants pas tout à fait comme les autres, mais comme les autres ce 
sont des enfants. » (Revol, 2009).  
Le portrait de B. élaboré à partir des caractéristiques générales des enfants surdoués peut nous 
inciter à ne le considérer que comme un enfant surdoué. Certes, il s’agit de points de repère 
incontournables pour comprendre son fonctionnement particulier, la surdouance faisant partie 
intégrante de sa personnalité, mais elle ne s’y limite pas.  
À travers les caractéristiques de la surdouance, il ne s’agit pas non plus d’excuser les comportements 
de l’enfant, mais d’en comprendre le sens, afin de mettre en place les outils adéquats pour l’aider à 
surmonter au mieux ses difficultés. 
  
Qu’est-ce qui définit B. en tant que personne et qui le rend singulier ? Qu’est-ce qui lui appartient en 
propre, au-delà d’un essai de typologie ? J’ai estimé que le point de vue des parents serait au plus 
proche de la réalité de B. Je leur ai ainsi demandé de décrire la personnalité de leur enfant : 
 
 B. est un enfant très affectueux, émotif, vif, curieux, sensible et très résistant à la douleur 
physique. B. aime se faire cajoler et câliner. Il a toujours fait preuve d’un manque de 
confiance en lui (influençable), mais paradoxalement aime prendre des risques, le mettant 
parfois en danger, car il réfléchit après avoir agi. Obéir, surtout à ses parents, n’est pas chose 
facile pour B. Il négocie souvent avant d’exécuter ce qu’on lui demande de faire, et s’il 
désobéit, il culpabilise et c’est souvent le soir avant de s’endormir que son anxiété ressort. Ne 
jamais lui laisser le bénéfice du doute en lui disant « peut-être », pas d’hésitation dans une 
décision, sinon B. ne lâche jamais prise (– Peut-être que l’on va aller au bowling. – Maman tu 
penses que l’on va aller au bowling ? jusqu’à confirmation). B. aime les émotions fortes (la 
vitesse, les manèges), mais n’aime pas les films ou les dessins animés avec des 
personnages effrayants, car ils ressurgissent le soir avant qu’il s’endorme. B. aime beaucoup 
l’eau, regarder les dessins animés, les jeux vidéo et s’intéresse de très près aux voitures de 
sport belles et rapides. B. aime également les aliments sucrés et acides ainsi que les mets 
épicés. 
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4. Les enfants surdoués à l’école  
Certains enfants surdoués peuvent rencontrer des difficultés scolaires, menant parfois à un échec. 
Mais de telles situations ne sont pas la réalité pour une bonne partie d’entre eux, qui s’en sortent par 
ailleurs très bien. C’est actuellement le cas de B. si l’on s’en réfère aux résultats de ses évaluations1.  
 
Le tableau ci-dessous (tabl.3, p.21), établi par l’Association Française pour les Enfants Précoces, ne 
prend en considération dans ses statistiques que les enfants surdoués ayant été détectés (qu’on peut 
estimer à 50%). L’échec concerne ici 16% des enfants surdoués. Cette proportion constitue une 
moyenne pour les enfants de 3 à 18 ans. Dans une étude similaire réalisée en Suisse romande, 
Claudia Jankech-Caretta (2001) obtient un taux d’échec moyen de 14%. Par échec, elle entend un 
redoublement ou une mauvaise orientation. On peut ainsi considérer que la situation scolaire des 
enfants surdoués en France et en Suisse est proche, et donc que les statistiques ci-dessous peuvent 
être représentatives pour la Suisse également. 
Il est intéressant de relever dans ce tableau (tabl.3, p.21) que les difficultés apparaissent tardivement 
et soudainement, au secondaire, dès la 7ème année, avec un taux d’échec de plus de 30% en fin de 
scolarité. J’ai déjà apporté un élément de réponse à ce constat au sous-chapitre 3.2.3 (pp. 16-17), 
mais je reviens brièvement sur cette problématique dans le sous-chapitre suivant (4.1). Je 
développerai ensuite deux autres obstacles auxquels les élèves surdoués peuvent être confrontés en 
classe (4.2 et 4.3).  
(CIN)
(CYP1 à CYT)
(7ème)
(8ème)
(9ème)
 
 
Tableau 3 : Constat de réussite et d’échec scolaire des enfants surdoués2. 
4.1 De l’extrême facilité à l’échec  
« C’est à cause de leur excessive facilité que les enfants doués se retrouvent si fréquemment en 
échec scolaire. » (Adda, 2008, p.90). 
Cette affirmation, dotée d’un paradoxe, révèle le cœur de la problématique des enfants surdoués face 
aux apprentissages scolaires. En effet, leurs étonnantes capacités de mémorisation et de 
compréhension leur permettent d’assimiler les notions pratiquement sans effort dans les classes 
primaires.  
                                                
1 Voir annexe « Relevé des résultats scolaires de B., 4ème année primaire » (p.44) 
2 Jankech-Caretta, C. (2003). Le risque d’échec scolaire, [Online]. 
Disponible : http://www.jankech.ch/present.htm - p5 [12.11.10]. 
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« L’écueil principal qui guette l’enfant doué dans la poursuite de ses études réside dans sa 
méconnaissance de l’effort. Il ne s’agit pas uniquement d’un exercice inutile pour lui et qu’il ignore 
donc totalement, mais aussi de la notion même d’effort. » (op. cit., p.215).   
 
 La maîtresse pense que B. a tendance à être un peu paresseux. Face à un exercice trop 
difficile, auquel il n’arrive pas à donner une réponse, il va vite baisser les bras. Pour un enfant 
comme B., qui a l’habitude d’avoir de la facilité, certaines activités de mathématiques, par 
exemple le boulier chinois, peuvent être déstabilisantes. S’il doit refaire un exercice, il ne va 
pas forcément être content. 
 
Peut-être qu’au-delà de la paresse peut-on y déceler de la perplexité, de l’incompréhension face à 
une réelle difficulté pour lui, avec l’impossibilité momentanée d’y faire face… 
« Apprendre à travailler, à se conformer à des règles et acquérir une certaine rigueur sont autant de 
contraintes auxquelles [les enfants surdoués] s’adaptent souvent mal. Là où d’autres enfants 
persévèrent pour trouver la solution, ils lâchent vite prise, démunis face à une difficulté parfois 
minime. » (Lebihain & Tordjman, in Tordjman, 2005, p.129). 
 
 B. dit à sa mère que c’est pas toujours facile d’être écolier, il y a parfois des choses difficiles à 
faire…  
 
Et je dirais tant mieux, car c’est face à ses difficultés ponctuelles, pas encore insurmontables, qu’on 
peut lui donner des outils pour qu’il puisse les dépasser, et lui montrer que dans certaines situations, 
un effort est nécessaire.  
Il est primordial de rassurer l’enfant sur ses compétences et lui expliquer les causes « techniques » de 
sa difficulté, comme le suggère Arielle Adda (2008), car sa crainte majeure est de perdre ses dons, 
son admirable facilité, parfois estimés comme un pouvoir magique. « Tout enfant doué pense qu’il a 
atteint son plafond dès lors qu’il se heurte à un obstacle imprévu, qui le laisse démuni. […] Si on 
néglige d’intervenir afin de le rassurer, il évitera systématiquement les situations qui paraissent le 
mettre en échec. » (p.184). 
4.2 L’ennui  
Bon nombre d’auteurs nous mettent en garde sur un autre obstacle pouvant être rencontré à l’école : 
l’ennui – « star des plaintes de l’enfant surdoué » selon Siaud-Facchin (2008a, p.147). Revol (2009) 
dit : « Enseigner, c’est répéter. Lui a compris du premier coup. La deuxième fois, il est déjà ailleurs ! » 
La répétition serait une des causes de l’ennui, le manque de complexité une autre : « Les enfants 
précoces ont besoin qu’une activité fasse appel à leur intelligence pour mobiliser pleinement leur 
attention et être efficients […]. » (Terrassier, in Tordjman, 2005, p.75).  
 
 Il est lent, ça c’est sûr. Il sera plus lent que les autres. Je sais que des fois, il devait rester à 
l’appui et puis, c’est lui qui me racontait, parce qu’il n’avait pas eu le temps de terminer 
certaines fiches. Mais alors c’est des fiches, je pense, qui ne l’intéressaient pas ! Et puis les 
travaux répétitifs, euh… constate la mère de B. 
 
 L’enseignante confirme : S’il a du retard parfois dans les plans, c’est plus par distraction. 
Quand B. doit travailler, il parle avec les autres. 
 
« Autant ces enfants sont capables d’apporter un soin minutieux à l’exécution d’un travail qui les 
passionne, autant ils peuvent se montrer plus négligents qu’il n’est admissible, quand la tâche ne les 
intéresse pas. » (Adda, 2008, p.45). 
 
 L’enseignante atteste que des fois, B. peut faire n’importe quoi sur une fiche ! 
 
« [...] La question de l’ennui va vite amener l’enfant à se distraire (oisiveté, rêverie, agitation) des 
activités « ennuyeuses » pour ne se concentrer que sur ce qui le stimulera intellectuellement. » 
(Lebihain & Tordjman, in Tordjman, 2005, p.130). 
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 La mère de B. : C’est un enfant qui a beaucoup de peine à rester concentré. C’est-à-dire que 
c’est un enfant qui n’est pas organisé du tout, et je dois être derrière. C’est pas un enfant qui 
arrive de l’école, qui prend ses devoirs et qui se met à travailler ! Il travaille bien dès qu’il est 
concentré, y a aucun souci, mais il faut qu’on soit derrière. Je pense que s’il est pas 
concentré, il va se disperser.  
 
Pour pallier à l’ennui et s’adapter au fonctionnement intellectuel particulier de l’enfant surdoué, 
Terrassier (2008) propose trois méthodes : 
- l’approfondissement : afin de répondre au besoin de complexité, c’est-à-dire aller beaucoup 
plus loin dans chacune des notions abordées par le programme scolaire, 
- l’enrichissement : qui consiste à augmenter le nombre de sujets du programme, et satisfaire 
ainsi la profonde curiosité de l’enfant, 
- l’accélération : afin de suivre le rythme naturel de développement – plus rapide – de l’enfant 
surdoué. 
 
Dans mon travail avec B., je n’ai pas investi ces trois pistes. J’ai estimé que la priorité était de l’aider à 
prendre conscience de ses processus métacognitifs. B. est un élève qui s’adapte relativement bien 
aux exigences scolaires et ne semble pas s’ennuyer excessivement. De plus, l’approche pédagogique 
de son enseignante actuelle convient bien au fonctionnement de B. Elle est attentive à ses besoins et 
semble y répondre de manière adéquate. 
4.3 « Maîtresse-dépendant »  
Le terme « maîtresse-dépendant » est utilisé par Revol (2009) qui constate que l’année scolaire se 
déroule plus ou moins bien en fonction de l’empathie, de la compréhension et de la bienveillance de 
l’enseignant à l’égard de l’enfant précoce. « L’enfant se montre attentif et concentré avec certaines 
personnes et pas avec d’autres. Tout dépend de l’estime qu’il a pour la personne. Avec un enseignant 
dont il apprécie la pédagogie, le comportement, dont il respecte la personnalité, bref, qu’il aime bien, 
l’enfant peut faire preuve de beaucoup d’attention. En réalité, sa motivation et l’effort de rester calme 
qui en découle correspondent à son désir de faire plaisir à l’enseignant. » (Siaud-Facchin, 2008a, 
p.179). Cette tendance est bien sûr valable pour la majorité des enfants, mais elle est amplifiée chez 
les enfants surdoués, due à leur hypersensibilité. 
 
 La mère de B. pense que s’il tombe sur une maîtresse qui a de l’estime pour lui, qui le 
considère, qui l’apprécie, il va tout donner. Il n’y a pas d’autres règles, B. fonctionne vraiment 
comme ça. Il va être plus attentif déjà, parce qu’il donne beaucoup à ces personnes pour qui il 
a de l’estime. C’est des gens qu’il considère comme des gens importants. B., s’il tombe sur 
des enseignantes qu’il lui faut, il va pas y avoir de soucis.  
 
« Travailler avec un enfant surdoué, c’est pour un enseignant faire la rencontre d’un élève qui est 
exigeant, même si l’élève lui-même n’en a pas conscience. […] Les conditions pour que cette 
rencontre se déroule le mieux possible impliquent une attitude particulière de la part de l’enseignant, 
et c’est important de le savoir quand on a ces élèves en face de soi. […] L’enseignant a, dans sa 
classe avec tous ses élèves, un comportement correct. Avec les élèves surdoués, il devra encore plus 
montrer qu’il accepte l’élève tel qu’il est, avec les résultats qu’il a, avec respect et empathie, même s’il 
se trouve que cet élève surdoué ne correspond pas aux représentations que nous nous faisons 
souvent, c’est-à-dire un surdoué, c’est quelqu’un qui réussit tout, qui a de bonnes notes. Ceci veut 
dire que l’enseignant a, dans sa rencontre avec cet élève, une acceptation inconditionnelle de l’enfant 
comme il est, avec ses difficultés scolaires, ses doutes, ses interrogations, ses peurs, ses refus… et 
ses réussites. Cette rencontre est le point de départ qui va permettre de construire une relation de 
confiance mutuelle. […] C’est à travers la relation que l’enseignant peut aborder le cadre cognitif. » 
(Honsberger, 2009). 
 
Pour clore ce chapitre, j’aimerais relever – à travers Blaquière (in Tordjman, 2005) – un dernier point 
qui me semble non négligeable : « La réussite de l’enfant précoce ne dépend pas exclusivement des 
méthodes pédagogiques utilisées ou de la capacité des enseignants à mobiliser le potentiel de l’élève. 
Les enfants précoces sont très sensibles et réactifs aux événements et le contexte familial intervient 
pour une part importante dans l’adaptation de ces élèves à l’école. » (p.179). 
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4.4 La place des élèves surdoués dans l’école obligatoire 
vaudoise  
J’ai choisi de présenter ici la place qu’occupent les élèves surdoués dans l’école obligatoire vaudoise 
afin de circonscrire le cadre légal et le contexte dans lesquels j’exerce ma profession, et rendre 
intelligible le sens de mon intervention auprès d’un élève surdoué. 
 
En 2000, Besse Caiazza et Wolf ont effectué une enquête auprès des cantons romands et tessinois 
au sujet de l’accompagnement des élèves surdoués. La situation dans le canton de Vaud, sur certains 
points, était la suivante : 
- Offres destinées aux élèves surdoués : entrée à l’école anticipée, dispense de certaines 
branches, saut d’une classe, mesures d’enrichissement, possibilité d’être auditeur dans les 
classes supérieures, enseignement assisté à l’ordinateur. Le canton de Vaud précisait que 
ces offres étaient peu utilisées, mais qu’elles seraient enrichies et intégrées dans le cadre de 
la mise en œuvre d’EVM. 
- Réalisation des mesures : le plus souvent confiée à l’enseignant titulaire, il pouvait 
également s’agir d’un enseignant d’appui, ordinaire ou spécialisé. 
- Formation des enseignants : un cours en formation continue était proposé. Des cours 
destinés aux futurs enseignants et aux directeurs allaient être organisés. 
- Projets de développement : un concept cantonal vaudois relatif à l’accompagnement des 
élèves surdoués devait être élaboré d’ici la fin de l’année scolaire 1999-2000.  
- Service compétent : service de l’enseignement ordinaire et de l’enseignement spécialisé. 
- Bases juridiques : il existe des bases juridiques dans la mesure où l’enfant surdoué peut 
être assimilé à un élève éprouvant des difficultés momentanées (Art. 43 de la Loi scolaire). 
 
Je n’ai trouvé aucun texte officiel décrivant la situation actuelle des élèves surdoués. J’ai donc 
contacté la DGEO, en décembre 2009, pour obtenir des renseignements. Mon interlocutrice, Mme 
Alexandra Papastéfanou, collaboratrice pédagogique, m’a transmis les informations suivantes : 
- En premier lieu, un élève surdoué devrait pouvoir bénéficier, en cas de nécessité, d’une prise 
en charge différenciée au sein de sa classe. Il s’agit pour l’enseignant de différencier les 
programmes, d’être attentif et de répondre de façon adéquate aux besoins de l’élève. Mme 
Papastéfanou a relevé l’importance de la reconnaissance, de l’intérêt et l’attention portés à 
ces élèves de la part des enseignants.  
- La Direction pédagogique (DP) de la DGEO octroie, pour l’instant, des périodes 
supplémentaires d’appui aux Etablissements qui en font la demande. En général, il s’agit de 4 
périodes d’appui hebdomadaires pour un groupe d’élèves (dépendant du nombre d’élèves). 
Ces mesures ne concernent que les élèves HPI en difficulté d’adaptation scolaire et/ou 
sociale. Pour l’année scolaire 2009-2010, 18 Etablissements ont fait une demande pour 
pouvoir bénéficier de 2 à 8 périodes supplémentaires pour ces élèves. D’autres 
Etablissements financent eux-mêmes leurs éventuels projets.  
- Au primaire, les élèves sont le plus souvent regroupés durant une matinée, connue sous le 
nom de « classe du mercredi ». Ce soutien est d’abord une aide au travail scolaire, basé sur 
le PEV. Il s’agit aussi d’apporter des enrichissements, de travailler sur les compétences 
sociales, d’amener les élèves à aller au bout d’une tâche et souvent de leur offrir une bulle 
d’air pendant quatre périodes. Le cadre scolaire reste à la base, mais est abordé 
différemment (recherches scientifiques, expression orale et écrite, …).  
- Au secondaire, la prise en charge se rencontre plutôt sous forme d’appui, afin d’aider les 
élèves à acquérir une méthodologie de travail, leur apprendre à s’organiser, à diviser la tâche 
en séquences. 
- Dans l’idéal, la durée de l’appui, que ce soit au primaire ou au secondaire, ne devrait pas 
dépasser une année, voire deux ans. Comme pour tout autre forme d’appui, c’est une aide 
ponctuelle. 
- Les périodes sont dispensées par des enseignants ordinaires, intéressés voire formés à la 
problématique. 
- Une brochure, éditée par la DGEO, est en cours d’écriture pour sensibiliser les enseignants à 
la surdouance (sortie prévue dans le courant de l’automne 2010). 
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Dans mon Etablissement, la classe du mercredi a été supprimée à la fin de l’année scolaire 2007-
2008, pour cause d’effectif insuffisant. B. n’a donc pas pu en bénéficier. 
Dès l'année scolaire 2008-2009, l’EPFL et les Départements de l'Instruction Publique des cantons de 
Genève, du Jura et de Vaud ont lancé des cours de mathématiques spécialement conçus pour les 
enfants romands à très haut potentiel, comme complément au cursus scolaire classique. « Le Cours 
Euler propose à des élèves à très haut potentiel en mathématiques un parcours accéléré du 
programme usuel en mathématiques des écoles secondaires romandes, suivi d’une introduction 
précoce aux mathématiques universitaires. L’objectif de ce cours est de stimuler et d’inspirer ces 
enfants exceptionnels et de leur permettre de réaliser leur potentiel, tout en s’épanouissant en 
compagnie d’élèves ayant des intérêts et des dons semblables. Ces enfants ont ainsi la joie de se 
trouver face à des défis à leur mesure et d’étancher leur soif considérable de connaissances. […] La 
sélection des élèves se fait parmi les élèves de 10 à 13 ans des cantons romands qui choisissent de 
participer au programme. Les élèves sélectionnés sont dispensés de leurs cours de mathématiques à 
l’école. »1  
Les porte-parole du Canton de Vaud affirmant, en 2000 (Besse Caiazza & Wolf), que le service de 
l’enseignement spécialisé était l’un des services compétents en matière d’élèves surdoués, j’ai 
également cherché à savoir quelle était la situation actuelle. Je me suis rendue, le 1er octobre 2010, 
dans les bureaux de l’OES (Office de l’enseignement spécialisé) pour m’entretenir avec deux 
inspecteurs, Mme Marie-Claude Grivat et M. Frédéric Jaunin. Ils m’ont appris que, depuis plus de cinq 
ans, ce service n’a plus du tout à sa charge les élèves surdoués. Dès 2003, la responsabilité de ce 
dossier a été reprise par la Direction Pédagogique (DP) de la DGEO. En effet, l’enseignement 
spécialisé est destiné aux élèves dont le handicap est avéré, attesté par un spécialiste. Ces élèves 
ont droit à une formation adaptée (modification majeure et durable du programme). « L’enseignement 
spécialisé est destiné aux enfants et adolescents dont l’état exige une formation particulière, 
notamment en raison d’une maladie ou d’un handicap mental, psychique, physique, sensoriel ou 
instrumental. » (Art. 1 de la Loi sur l’enseignement spécialisé). Et à l’instar des troubles « dys », par 
exemple, la surdouance n’est considérée ni comme un handicap, ni comme une pathologie. Dans le 
cas où un élève surdoué rencontre des difficultés, la prise en charge relève de la pédagogie 
compensatoire, dépendant de la DGEO.  
En tant qu’enseignante spécialisée dépendant directement d’un Etablissement ordinaire, je travaille 
dans le champ de la pédagogie compensatoire, ce qui justifie mon intervention auprès de B., dans la 
mesure où il éprouvait des difficultés d’adaptation sociale (et scolaire selon son enseignante de 3ème 
année primaire).  
Mme Grivat et M. Jaunin ont questionné l’idée – portée principalement par les médias – que les 
difficultés scolaires d’un élève pouvaient être attribuées au seul fait qu’il soit surdoué. De mon point de 
vue, je dirais qu’une part des obstacles rencontrés par ces élèves est liée aux conséquences d’une 
intelligence hors normes, comme je l’ai exposé dans les chapitres précédents. Cependant, mon travail 
d’enseignante spécialisée n’est pas de soutenir un élève parce qu’il est surdoué, mais bien parce qu’il 
rencontre des difficultés. C’est ici l’idée que les compétences de pédagogie spécialisée peuvent être 
utiles dans l’enseignement ordinaire. Mais pour mieux comprendre les difficultés et aider l’élève à les 
surmonter, il me paraît nécessaire de prendre en compte cet aspect de sa personnalité, sans s’y 
limiter, pour lui apporter des réponses au plus proche de ses besoins. 
                                                
1 EPFL (2009). Cours Euler, [Online]. 
Disponible : http://euler.epfl.ch/site/euler/page-31650.html [12.11.10]. 
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5. L’expérience avec B.  
Dans ce chapitre, la première partie (5.1) est consacrée à la métacognition d’un point de vue 
théorique, afin de montrer en quoi elle me paraît être une réponse pédagogique appropriée aux 
besoins de B. J’émettrai ensuite des hypothèses de travail en lien avec mon action auprès de B. (5.2), 
puis je retracerai les étapes de mon intervention en classe (5.3). Finalement, je décrirai l’évolution de 
la situation et en analyserai les composantes (5.4). 
5.1 La métacognition, bref cadre théorique  
« La métacognition recouvre un corps de connaissances et de modes de compréhension qui portent 
sur la cognition elle-même. La métacognition est cette activité mentale pour laquelle les autres états 
ou processus mentaux deviennent des objets de réflexion. » (Yussen, 1985, cité par Doly, in Toupiol, 
2006, p.86). En d’autres termes, il s’agit des connaissances – nommées métaconnaissances – qu’a 
un sujet sur son propre fonctionnement cognitif, d’une part. D’autre part, il s’agit des fonctions ou 
mécanismes métacognitifs – désignés par habiletés métacognitives – qui permettent de réguler et 
de piloter son fonctionnement cognitif. « La métacognition se réfère aux connaissances du sujet sur 
ses propres processus et produits cognitifs. Elle renvoie aussi au contrôle actif, à la régulation et à 
l’orchestration de ces processus. » (Flavell, 1976, cité par Doly, in Toupiol, 2006, p.86). La 
métacognition se définit donc selon deux pôles. 
 
Selon Doly (in Toupiol, 2006), les métaconnaissances peuvent être justes ou fausses. Ce sont des 
constructions personnelles que l’apprenant se forge au fil de ses expériences.  
Elles peuvent porter sur : 
- les personnes : connaissances que le sujet peut avoir sur le fonctionnement cognitif en 
général, mais aussi des difficultés et points forts qui lui sont propres. Exemple de B. : Le 
français, je suis aussi fort, mais un tout petit peu moins que les mathématiques. 
- la tâche : connaissances sur l’utilité, les exigences et les conditions liées à son exécution, … 
- les stratégies : connaissances sur l’efficacité d’une stratégie, sur le meilleur moment pour 
l’utiliser, la façon de l’appliquer, … 
 
D’après Lafortune, Jacob & Hébert (2000), les habiletés métacognitives réfèrent à l’utilisation et à 
l’adaptation des métaconnaissances pour la gestion de l’activité mentale. Elles comprennent les 
activités de : 
- planification : prévoir ou planifier des stratégies par rapport au but fixé et en anticiper les 
effets, 
- contrôle : examiner, suivre, évaluer ce qu’on est entrain de faire, 
- régulation : modifier sa démarche, ses stratégies à la suite du contrôle que l’on a effectué. 
 
Un troisième pôle, mis en avant par Lafortune & St-Pierre (1994, 1996, cités par Lafortune, Jacob & 
Hébert, 2000) est la prise de conscience de ses processus de pilotage de sa pensée. Cette 
dimension est fondamentale pour améliorer ses processus.  
« Le passage de la métacognition implicite à la métacognition explicite nécessite tout d’abord la prise 
de conscience de l’existence même des activités mentales, difficilement observables mais essentielles 
dans l’acte d’apprentissage : par exemple, la découverte de son propre dialogue intérieur ou de ses 
représentations visuelles plus ou moins nettes ou précises. Ce n’est qu’après cette première étape 
que le sujet peut commencer à observer sa manière d’apprendre (« Comment je fais ? »). Il peut alors 
expliciter les connaissances métacognitives jusqu’alors implicites sur lesquelles sa manière 
d’apprendre se fonde (« Qu’est-ce que je sais, qui fait que j’apprends ainsi ? »). En explicitant ses 
connaissances métacognitives, il peut les nuancer, les faire évoluer, les modifier, voire en mesurer le 
caractère rationnel (« Est-ce que les maths ne sont “pas pour moi” ? »). » (Balas-Chanel, in Toupiol, 
2006, p.136). 
  
Avoir des connaissances (quoi ?), savoir les mettre en œuvre (comment ?) dans les bonnes situations 
(quand et pourquoi ?) : telles sont les compétences que vise à développer la métacognition chez 
l’apprenant – autrement dit des stratégies d’apprentissage. 
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Pour y parvenir, le rôle de l’enseignant est primordial car c’est lui qui va amener l’élève à expliciter, à 
verbaliser le déroulement de son action, « à mettre en mots son expérience » (op. cit., p.141). « […] 
Pour expliciter sa manière d’apprendre, l’apprenant a besoin d’un « médiateur ». Les techniques 
d’explicitation utilisées par le maître […] vont permettre, d’une part, à l’apprenant de prendre 
conscience de ses stratégies et, d’autre part, à l’enseignant de s’informer de la pratique apprenante 
de l’élève et de comprendre ainsi ses difficultés singulières. Il pourra d’autant mieux répondre ensuite 
aux besoins de l’élève, d’un point de vue pédagogique. » (op. cit., p.140).  
 
Balas-Chanel nous fournit des précisions sur les techniques d’explicitation : « Pour accompagner 
l’élève dans l’explicitation de sa manière d’apprendre, l’enseignant doit […] apprendre à questionner 
l’action de l’élève, et attendre la description en « je », à écouter ce que lui dit l’élève, sans projeter ses 
propres représentations ou sa propre manière d’apprendre et, enfin, à ne pas juger ou chercher à 
« corriger » celle de l’élève, pour pouvoir l’entendre jusqu’au bout. Il doit apprendre également à 
relancer, en particulier à poser des questions ouvertes qui n’induisent rien et vont jusqu’à la 
description concrète de l’apprentissage réel, des questions qui partent du contenu, du « matériau » 
apporté par l’élève. […] Cet accompagnement peut être réalisé en tête à tête : on peut alors parler 
d’un « entretien métacognitif ». Il peut aussi être pratiqué en groupe […]. » (op. cit. pp.143-144). 
  
En privilégiant le travail en groupe dans un premier temps, plusieurs auteurs, dont Lafortune, Jacob & 
Hébert (2000), préconisent l’enseignement explicite en trois étapes : 
- le modelage : qui consiste à se donner en exemple ; l’enseignant cherche à verbaliser toutes 
ses pensées dans le but de faire voir aux élèves les différentes étapes de son processus 
mental, 
- la pratique guidée : l’élève est invité à verbaliser sa propre façon de faire, souvent au sein 
d’un groupe ; l’élève bénéficie d’une supervision active de l’enseignant qui pose des 
questions, formule des suggestions ou des propositions, donne des rétroactions et apporte 
rapidement des corrections quand il y a des erreurs (techniques d’explicitation), 
- la pratique autonome : l’élève réinvestit seul ce qu’il a compris du modelage et mis en 
œuvre lors de la pratique guidée dans une autre tâche. 
 
L’enseignant intervient de moins en moins activement auprès des élèves, il n’est plus le seul à trouver 
des solutions à leurs lacunes ou obstacles rencontrés. Là se situe l’enjeu majeur de la métacognition : 
rendre l’élève autonome. L’autonomie – face aux consignes notamment – est l’un des principaux 
aspects que j’ai cherché à développer chez B. 
 
« L’apprentissage est conçu comme un processus actif et constructif dans lequel l’apprenant traite 
l’information à l’aide de son répertoire cognitif. L’apprenant met cette information en lien avec les 
nouvelles connaissances, mobilise les stratégies nécessaires à la planification de l’exécution d’une 
tâche déterminée pour ensuite la superviser et l’évaluer. L’apprenant peut alors exercer une sorte de 
contrôle sur la gestion de ses apprentissages, développer son sentiment de compétence et agir 
autant sur ses conceptions que sur ses perceptions au regard d’une tâche à accomplir. Il est 
conscient de son progrès dans sa façon de comprendre les choses et il apprend à accroître son 
jugement critique par rapport à ses apprentissages. » (op. cit., p.21). 
 
Cette possibilité de contrôle1 est une dimension que Weiner (1979, 1983, cité par Noël, 1991) a 
introduite dans son modèle théorique de l’attribution causale. Il y a de nombreuses théories de 
l’attribution causale, mais « l’idée commune est que les gens interprètent les événements par rapport 
à des causes et que ces interprétations jouent un rôle important dans la détermination de leurs 
réactions à ces événements. » (Noël, 1991, pp.42-43). Il en va de même pour les élèves qui attribuent 
leurs réussites ou leurs échecs à des causes. Elles peuvent être analysées en fonction de trois 
paramètres (d’après Weiner, cité par Crahay, 2010) : 
 
 
 
 
                                                
1 La notion de “contrôle” désigne ici le sentiment de contrôlabilité que peut avoir l’élève sur la gestion de son activité mentale en 
général, à ne pas confondre avec l’activité de contrôle en tant qu’habileté métacognitive mobilisée dans l’exécution d’une tâche. 
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- le lieu de la cause (locus of control) : peut être interne (dépendant de sa propre personne) 
ou externe (dépendant des circonstances ou d’autres personnes), 
- la stabilité de la cause : renvoie à la temporalité, peut être stable (permanente, constante, 
ne varie pas aléatoirement) ou instable (varie, fluctue avec le temps), 
- la contrôlabilité de la cause: peut être contrôlable (pouvoir de la personne de modifier ses 
actions en vue d’en changer les résultats) ou incontrôlable (la personne n’a pas de pouvoir 
sur ce qui lui advient). 
 
 interne externe 
 stable instable stable instable 
contrôlable stratégies 
d’apprentissage 
effort cours de 
rattrapage 
organisés par 
l’école 
perceptions de 
l’enseignant 
incontrôlable - aptitudes 
intellectuelles 
- talent, don 
maladie niveau de difficulté 
de l’épreuve ou de 
l’activité 
humeur de 
l’enseignant 
 
Figure 3 : Exemples d’attributions causales de la réussite et de l’échec scolaires (tirés de 
Crahay, 2010). 
 
L’intérêt de cette théorie pour les situations d’apprentissage découle du fait qu’elle détermine en quoi 
les causes qu’attribuent les élèves à leurs réussites ou leurs échecs influencent leur engagement, leur 
participation et leur persistance dans la tâche (motivation). « De nombreuses recherches indiquent 
que l’attribution de l’échec par des enfants à un manque d’intelligence diminue les espoirs qu’ils ont 
de réussir dans le futur, induit une diminution de la persistance dans la réalisation des activités et 
conduit ces enfants à développer des comportements inefficaces en présence des difficultés. En 
revanche, si les enfants attribuent leur échec à un manque d’efforts ou à l’utilisation de mauvaises 
stratégies (causes sous leur pouvoir), ils conservent l’espoir de réussir et demeurent persévérants 
dans la réalisation des activités. » (Crahay, 2010, pp.284-285). 
 
Crahay (2010) estime que « la perception de la contrôlabilité de la situation est fondamentale. » 
(p.284). Il cite Tardif (1992, p.127) : « Dans une perspective d’enseignement et d’apprentissage, il est 
important d’observer que ce n’est pas le fait qu’une cause invoquée soit interne ou externe ou encore 
stable ou variable qui est la dimension fondamentale, mais bien que la cause invoquée soit perçue 
comme étant ou non sous le pouvoir de l’élève. » 
 
Dans la figure ci-dessus (fig.3, p.28), nous pouvons constater que les aptitudes intellectuelles sont 
une cause incontrôlable de l’attribution de la réussite et de l’échec scolaires. L’anxiété de B. face à la 
nouveauté et à l’échec, son besoin de réassurance et de validation peuvent être interprétés à travers 
cette dimension. Considérant qu’il n’a pas – ou peu – de connaissances sur son propre 
fonctionnement cognitif et qu’il n’a surtout pas conscience des processus qu’il met en œuvre face aux 
apprentissages, il a peu de contrôle sur son activité mentale et attribuerait ainsi ses réussites à son 
intelligence, à ses dons. Et comme je l’ai mentionné au sous-chapitre 4.1 (pp.21-22), l’enfant est dans 
la crainte de perdre son « pouvoir magique », ce qui le met en situation constante d’insécurité.  
L’élève qui conçoit l’intelligence comme innée pense que « […] s’il réussit, il peut croire en son 
intelligence ; s’il échoue, il doit conclure en une incapacité définitive. » (Crahay, 2010, p.287). Au 
contraire, si l’élève conçoit l’intelligence comme évolutive, modifiable, « une erreur n’est pas signe 
d’incompétence intrinsèque à l’individu ; elle est tout simplement le signe d’une stratégie 
inappropriée. » (op. cit., p.287). 
En tentant de rendre B. conscient de ses stratégies d’apprentissage par un travail métacognitif, 
l’objectif principal est de l’amener à attribuer une cause contrôlable à ses réussites – ses stratégies, et 
non plus à une cause incontrôlable – son intelligence – source d’inquiétude et d’angoisse pour lui. 
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Le dernier enjeu de la métacognition, en lien avec l’attribution interne de ses réussites, est le 
sentiment de compétence. L’idée est que, si les élèves savent que leurs actions sont bien ce qui est 
responsable de leur performance et de leur succès, et que l’échec n’est jamais inévitable et 
incontrôlable, ils développent un sentiment de compétence, et par là une estime de soi. (Paris & 
Winograd, 1990, cités par Doly, in Toupiol, 2006). 
 
 Le père de B. dit que depuis l’enfantine, sa femme et lui entendent toujours les mêmes 
choses au sujet de B. : pas sûr de lui, manque de confiance, besoin d’être rassuré… 
 
Ainsi, la métacognition permettrait également d’agir sur la dimension affective chez B., d’être le moyen 
qui réussirait à le rassurer, à travers des actes qui lui appartiennent et qu’il peut contrôler. 
 
La métacognition révèle bien d’autres intérêts pédagogiques, mais j’ai choisi d’exposer ici uniquement 
ceux qui ont guidé mon choix d’investir un travail métacognitif avec B.  
5.2 Hypothèses  
- Reconnaître et comprendre le fonctionnement de B. à travers les caractéristiques particulières des 
enfants surdoués peut permettre de répondre plus adéquatement à ses besoins. 
- La métacognition peut favoriser l’autonomie et rassurer B. dans ses démarches d’apprentissage. 
5.3 Description du travail en classe avec B.  
Ma première rencontre avec B., à la rentrée scolaire en août 2009, s’est déroulée en dehors de sa 
classe. Je souhaitais m’entretenir seule avec lui pour lui poser quelques questions1 et lui préciser les 
raisons de mon intervention. 
 
Par la suite, je me suis rendue dans sa classe chaque lundi après-midi pendant une période. À ce 
moment-là, tous les élèves effectuaient les activités de leur plan de travail de mathématiques.  
 
De septembre à décembre, je m’asseyais à côté de B., j’observais la manière dont il appréhendait et 
exécutait ses tâches. Je lui demandais régulièrement ce qu’il était en train de faire, comment il pouvait 
être sûr que ses réponses étaient correctes, comment il s’y était pris pour parvenir à telle ou telle 
réponse, … J’essayais d’instaurer le plus souvent possible un dialogue métacognitif. Mon intention 
était qu’il verbalise ses stratégies et qu’il en prenne ainsi conscience. Par exemple, après avoir lu une 
consigne2 : 
B. : – Je dois faire quoi ? 
Moi : – As-tu lu la consigne attentivement ?  
B. : – Ah peut-être pas. (Il relit la consigne.) Voilà !  
Moi : – Qu’as tu compris de la consigne ? 
B. : – Je dois euh… « Artaga la sorcière, jalouse… » (Il lit la consigne à haute voix). 
Moi : – Peux-tu redire cette consigne avec tes mots ? 
B. : – La sorcière a transformé des plats, et je dois savoir s’il y en a le plus en fer, en pierre ou 
     normaux ? 
Moi : – Tu as compris ce qu’on te demande de faire. Et maintenant, comment vas-tu t’y prendre ? 
B. : – Je vais mettre ensemble les nombres pour la même matière et je vais calculer. 
Moi : – Comment vas-tu calculer ? 
B. : – Je vais faire des additions en colonne. 
Moi : – Y aurait-il une autre manière de faire ? 
B. : – Non, je pense pas. 
Moi : – Si tu fais comme tu as dit, à quel résultat vas-tu arriver ? 
B. : – Il y aura le total pour la pierre, le total pour le fer, le total pour la vraie nourriture, et après je 
     vais voir lequel il y en a le plus. 
Moi : – Alors fais comme tu as dit. (Il fait.) 
                                                
1 Voir annexes « Questionnaire pour le premier entretien avec B. » (p.59) et « Retranscription du premier entretien avec B. » 
(pp.60-64) 
2 Voir annexe « Sorcière jalouse » (p.45), activité tirée du fichier de l’élève des moyens romands de mathématiques (Corome, 
1999, p.53) 
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B. : – C’est juste ? 
Moi : – Est-ce que toi tu penses que c’est juste ? 
B. : – Euh oui. 
Moi : – Comment peux-tu en être sûr ? 
B. : – Je peux recalculer une fois pour voir si je me suis pas trompé. 
Moi : – Ok, alors fais-le pour vérifier... 
 
Dans cet exemple, B. a dû mobiliser ses métaconnaissances sur la tâche (Que dois-je faire, qu’est-ce 
qu’on attend de moi ?), puis planifier, anticiper et contrôler son activité (habiletés métacognitives). Il 
n’a pas eu à faire de régulation car il a utilisé une bonne stratégie pour résoudre le problème et ses 
calculs étaient justes. 
 
J’ai rapidement commencé cette forme de travail avec B. Je l’utilisais déjà depuis environ une année 
avec mes autres élèves – ce n’était donc pas une approche nouvelle pour moi – et cette piste était 
recommandée dans plusieurs ouvrages traitant des enfants surdoués. De plus, je ne pouvais pas être 
une aide pour des difficultés scolaires ponctuelles puisque apparemment il n’en présentait pas 
(contrairement à ce que son enseignante précédente avait perçu).  
 
Au fil des semaines, les autres élèves de la classe ont commencé à me solliciter pour répondre à 
leurs questions ou corriger leur travail. Ils ont fini par me considérer comme une autre adulte-
ressource dans la classe. 
 
L’enseignante me faisait souvent part de son inquiétude envers le manque d’autonomie de B. face 
aux consignes, tout en reconnaissant qu’il ne présentait aucune difficulté scolaire. Je m’en apercevais 
également quand je travaillais avec lui, mais sachant que l’élaboration des stratégies métacognitives 
prendrait du temps, je m’en inquiétais moins. Et je ne me rendais peut-être pas compte de l’ampleur 
que prenait cette attitude dans le quotidien de la classe… 
 
Pourtant, en décembre, une formatrice de la HEP m’a judicieusement fait remarqué que si je 
cherchais à développer l’autonomie chez mon élève, ce ne serait pas en restant assise à côté de lui 
que j’y parviendrais ! (Elle n’a peut-être pas utilisé exactement ces termes, mais l’idée était là !) 
À cette période, l’enseignante et moi-même nous sommes rencontrées de manière plus formelle, peu 
avant que les parents nous rejoignent pour un entretien au sujet de B.1  
Nous étions toutes deux assez démunies face à la problématique de B., qui ne présentait pas de 
difficultés dans les apprentissages mais qui posait beaucoup de questions autour des consignes. 
L’enseignante m’a fait réaliser à quel point le contact de B. avec ses camarades était précaire. Nous 
avons donc envisagé mon travail avec B. différemment. Dès le mois de janvier, la période durant 
laquelle je serais présente en classe serait consacrée aux travaux de groupe ou à des travaux 
collectifs autour de la compréhension des consignes. D’une part pour éviter de le stigmatiser encore 
plus, d’autre part pour favoriser son autonomie. Cette disposition me permettrait aussi d’observer son 
attitude au sein d’un groupe plus ou moins élargi. 
 
De janvier à la fin de l’année scolaire, nous avons donc privilégié, la plupart du temps, des activités en 
groupe ou en collectif. Les activités en groupe, choisies par l’enseignante, étaient souvent en lien 
avec le plan de travail de mathématiques. Toute la classe participait à la même activité au même 
moment. L’enseignante ne présentait pas les activités. Les élèves devaient se débrouiller, au sein de 
leur groupe, pour comprendre les consignes, souvent les règles d’un jeu, et les appliquer fidèlement. 
Je supervisais le groupe de B., même s’il m’arrivait de me joindre à d’autres groupes par moments. 
Par superviser, j’entends une forme de pratique guidée, dans le sens où je posais des questions pour 
évaluer la réelle compréhension des élèves et pour les amener à justifier leurs choix en se référant à 
la consigne. Je formulais des suggestions si je sentais que les élèves s’écartaient de la bonne voie. 
Il y a aussi eu, pendant plusieurs semaines, un travail de rédaction, par groupe toujours, sur le récit 
d’aventure.  
En parallèle, j’ai mené plusieurs activités collectives autour de la compréhension des consignes. Ce 
qui suit est la description de deux de ces activités. 
                                                
1 Voir annexes « Retranscription de l’entretien avec l’enseignante de B. » (pp.65-68) et « Retranscription de la suite de 
l’entretien, avec les parents de B. » (pp.69-86) 
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Première activité : lecture-bricolage1 
J’ai annoncé aux élèves que la tâche qu’ils auraient à effectuer serait de lire des consignes et de les 
appliquer, dans l’ordre, comme une marche à suivre. Le résultat donnerait un dessin. J’ai explicité les 
objectifs de cette tâche : prendre conscience de ce qui peut poser problème pour comprendre une 
consigne et de la manière de s’y prendre pour surmonter les obstacles. J’ai insisté sur le fait que ce 
que je leur demanderais et ce qui m’importait le plus était les techniques (stratégies) qu’ils auraient 
utilisées pour réussir à comprendre les consignes, et non le résultat lui-même. J’ai précisé qu’à la fin 
de ce travail, on ferait une mise en commun pour comparer leurs différentes stratégies.  
Je leur avais demandé de travailler seuls, mais dans le cas où un élève se trouvait vraiment démuni, 
je pourrais l’aider. 
Avant de les lancer dans l’activité, j’ai vérifié que les notions de formes géométriques (carré, 
rectangles, …) et de repérage dans le plan (gauche, droite, dessus, …) étaient acquises. 
 
Je leur ai distribué la fiche des consignes, une feuille blanche dont j’ai précisé le sens à observer, et 
des feuilles de couleurs. La première forme à utiliser, un grand carré orange, était prédécoupée. 
 
Durant l’activité, les élèves paraissaient inquiets, déstabilisés. J’ai été sollicitée à maintes reprises, 
mais je veillais à ce que les élèves demandeurs d’aide trouvent par eux-mêmes une solution à leur 
difficulté momentanée. 
 
Lors de la mise en commun, je n’ai pas eu le temps de noter précisément les questions et relances 
que j’ai adressées aux élèves, trop occupée à interagir avec eux. Par contre, je me souviens d’avoir 
dirigé la discussion de manière à faire ressortir ce que les élèves avaient éprouvé face à l’activité, 
d’essayer d’en expliquer les causes, pour finalement leur faire verbaliser les stratégies qu’ils avaient 
mises en place pour surmonter les obstacles. J’ai pu relever quelques-uns de leurs propos, que j’ai 
choisi de classer selon ces trois pôles :  
- le ressenti des élèves face à l’activité : 
« Je m’embrouillais un peu, j’étais un peu perdue avec les mots dans l’espace. » 
« J’avais peur de faire faux. » 
« Je n’étais pas très à l’aise, j’avais de la peine à comprendre. » 
« Ça me bloquait de ne pas savoir quoi faire. » 
« C’était pas trop dur. » 
- les causes des difficultés ou le regard critique porté sur les consignes : 
« Suivant comment on comprend les consignes, c’est de toute façon juste. » 
« On a un peu tous raison. » 
« Pour les dimensions, il aurait fallu des consignes plus claires. » 
« Les consignes étaient pas très précises, c’était difficile à comprendre. » 
« Au milieu, ça peut être autre chose. » 
« Grand, c’est trop abstrait. » 
« Les consignes manquent de précisions. » 
- les stratégies mises en place pour comprendre les consignes et surmonter les obstacles : 
« On peut lire plusieurs fois la consigne. » 
« J’ai mesuré les grandeurs. » 
« J’ai souligné les mots-repères, c’est une stratégie que j’utilise pour la lecture. » 
« Le hasard ! » 
« Ça donne une maison, ça aide de le savoir à l’avance. » (anticipation)  
« Quand j’ai vu que c’était une maison, j’ai modifié des trucs. » (régulation) 
« En comparant avec A., je me suis dit que j’avais fait faux ! » (contrôle) 
 
En voyant que les dessins étaient très différents les uns des autres, les élèves ont tenu à savoir si leur 
résultat était juste ou pas. Nous avons alors repris point par point la marche à suivre, et décidé 
ensemble de ce qui pouvait être accepté ou pas, dans le respect de la consigne (respect des 
couleurs, de la position, des grandeurs, …), en s’y référant à chaque fois pour justifier la décision. 
 
J’aurais voulu faire une synthèse de cette activité avec les élèves, mais le temps m’a manqué ! 
                                                
1 Voir annexe « Lecture-bricolage » (p.46). Les élèves n’avaient évidemment pas le résultat sous les yeux. Ce document date 
de quelques années, je ne l’ai pas conçu spécialement pour cette classe. 
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Il est intéressant de relever qu’à travers les propos des élèves, les habiletés métacognitives 
(anticipation, contrôle et régulation) apparaissent. À noter que l’activité de contrôle est décisive, car si 
cette fonction est déficiente, l’élève ne peut pas réguler son activité. 
 
Quant à B., il ne m’a pas plus sollicitée que d’autres élèves durant l’activité individuelle, et il a participé 
de manière appropriée – ni trop excessive, ni trop discrète – durant la mise en commun. Je l’ai vu 
modifier certains points de son travail en cours de route (par exemple le rectangle jaune de la 
deuxième consigne qu’il a replacé à la verticale). Son résultat était l’un de ceux qui s’approchaient le 
plus du modèle. (Je n’ai malheureusement pas pensé à faire une copie de son travail pour l’insérer 
dans les annexes !)  
 
Deuxième activité : « Place de jeu1 » 
Cette activité m’a été proposée par l’enseignante. Pour les élèves, il s’agissait de résoudre une série 
de problèmes de mathématiques. Pour la résolution du premier problème, j’ai choisi d’expérimenter la 
pratique guidée avec toute la classe. Je leur ai expliqué la manière dont nous allions procéder : ils 
verbaliseraient leur façon de faire et nous résoudrions le problème ensemble, grâce à l’apport de 
chacun. Ce serait également l’occasion de découvrir différentes manière de procéder, de confronter 
leur point de vue et d’échanger des idées. 
À tour de rôle, les élèves explicitaient leur démarche. Je leur demandais de préciser leur idée, de 
justifier leurs propos en se référant à la donnée, j’interrogeais d’autres élèves pour savoir ce qu’ils 
pensaient de la procédure de leur camarade, à quel résultat cela aboutirait, s’ils s’y seraient pris 
différemment, s’il y aurait eu une manière différente de faire, … 
Ils avaient à résoudre seuls le deuxième problème, dans un premier temps, en sachant que nous 
ferions une mise en commun sous la même forme que le premier problème (pratique guidée). 
Durant ces deux séquences, je notais sur un panneau les stratégies qu’explicitaient les élèves pour 
comprendre la donnée et résoudre le problème. En voici les éléments : 
 - lire attentivement 
 - relire une deuxième fois 
 - comprendre le sens des mots, même les détails 
 - imaginer la scène dans sa tête 
 - faire des dessins 
 - biffer dans la consigne ce qui n’est pas utile 
 - sélectionner les informations d’après la question qu’on nous pose 
 
Ils continueraient à résoudre les problèmes de cette activité les prochains jours, individuellement, en 
ayant la possibilité de se référer au panneau qui resterait affiché en classe. 
 
Au cours des semaines suivantes, j’ai mené d’autres activités collectives, autour de la compréhension 
des consignes. Je n’ai pas jugé utile de les décrire car la manière dont j’ai appréhendé les deux 
premières est suffisamment représentative pour les suivantes. 
 
Ma dernière séance avec B. s’est déroulée comme lors de notre première rencontre, en dehors de la 
classe, de manière à ce que je puisse l’interviewer2 et faire un bilan de cette année scolaire avec lui.  
5.4 Évolution de la situation et analyse des résultats obtenus  
5.4.1 Processus métacognitifs  
Au départ, faire verbaliser les stratégies à B. fut un travail laborieux. Sa réponse favorite à mes 
questions était  : « Je sais pas ! » Il m’a fallu trouver des questions plus ciblées pour l’amener à 
expliciter son action. Petit à petit, ses réponses s’étoffaient et, au final, il me suffisait de lui demander : 
« Comment t’y es-tu pris pour obtenir ce résultat ? », pour qu’il décrive précisément sa démarche. J’ai 
ainsi pu observer une nette évolution dans sa capacité à verbaliser ses processus métacognitifs. 
 
                                                
1 Voir annexe « Place de jeu, problèmes 1 à 4 » (p.47), activité tirée du livre de l’élève des moyens romands de mathématiques 
(Corome, 1999, pp.60-63)  
2 Voir annexe « Retranscription du deuxième entretien avec B. » (pp.97-99) 
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Par contre – là est la limite de mon action – la prise de conscience de ses processus ne l’a pas 
toujours rendu capable de s’y référer dans d’autres contextes.  
Une évaluation de mathématiques en particulier1 a été représentative de sa difficulté à porter un 
regard critique sur son action :  
 
 La mère de B. a eu l’impression qu’il n’arrivait pas à gérer plusieurs données dans une même 
consigne, et que, de manière générale, c’est trop astreignant pour lui de devoir tout reprendre.  
 
 Quant à son enseignante, elle a expliqué la cause de cette difficulté par un manque 
d’attention et de concentration. Elle pense que, comme il a de la facilité en général, il se 
repose pas mal sur ses compétences, et qu’il lui manque parfois de faire l’effort nécessaire. 
Elle imaginait que cet « échec » lui permettrait de se rendre compte qu’il avait des efforts à 
faire. Mais elle a précisé qu’il comprenait très bien la plupart des choses quand il se 
concentrait bien, et que tout le reste de l’année, il avait fait des bons résultats.  
 
De mon point de vue, j’ai pu relever que B. n’était pas totalement dépourvu de processus 
métacognitifs. Par exemple, lors de l’activité « lecture-bricolage », il a mobilisé la capacité de contrôle 
(maintenant que je sais que c’est une maison, je vérifie ce que j’ai déjà fait) et la capacité de 
régulation (je modifie ce qui ne me paraît plus adéquat suite au contrôle que j’ai fait). 
 
Prendre conscience de ses processus métacognitifs est une première étape essentielle, mais elle ne 
suffit pas. L’enseignant doit ensuite amener l’élève à reconstruire ou perfectionner ces processus, 
puis à les intérioriser pour pouvoir les transférer à d’autres situations. Je pense ne pas avoir assez 
insisté sur ce dernier point. 
Je peux également spéculer que, afin que l’utilisation des habiletés métacognitives devienne un 
automatisme, cela prend beaucoup de temps. B. n’est pas tout à fait arrivé au stade de la pratique 
autonome, il a encore besoin de l’étayage d’un adulte (pratique guidée).  
 
Rappelons aussi que les enfants surdoués ont tendance à fonctionner en « tout ou rien » – ce qui 
semble être le cas de B. – et par là éviter le moment d’incertitude dans la démarche « essais-
erreurs2. » Paradoxalement, cette capacité de contrôle dans l’activité que j’ai cherchée à mobiliser 
chez B. a pu être ressentie de sa part comme inquiétante, car elle l’obligeait à réfléchir sur son travail 
dans l’intention de le remettre en question. L’enseignante de B. exprime d’ailleurs cette idée pour les 
élèves en général : 
 
 La relecture est une source d’angoisse, c’est sûr. Quand les élèves se relisent, ils se rendent 
peut-être compte qu’ils ont fait beaucoup d’erreurs et qu’ils n’ont peut-être pas le temps de les 
corriger. On préfère faire tout les yeux fermés, et rendre vite ! 
 
L’un de mes objectifs en cherchant à développer les habiletés métacognitives chez B. était de l’outiller 
afin qu’il ne se sente pas démuni d’ici quelques années face à des difficultés plus conséquentes3. Je 
ne peux évidemment pas affirmer avoir atteint cet objectif. En effet, s’il réussissait toute sa scolarité, je 
n’aurais aucun moyen de prouver que mon action avait bien été à l’origine de sa réussite, car il aurait 
fallu tenir compte de toutes les variables, et d’abord prouver son échec inévitable ! Consciente de cet 
aspect, je n’avais pas retenu cet objectif comme hypothèse de travail… 
5.4.2 Autonomie et assurance  
Au fil des semaines, j’ai senti B. plus à l’aise en classe, moins inquiet face aux tâches qu’il avait à 
effectuer. J’ai relevé les premiers signes d’un changement dans son attitude face au travail scolaire au 
mois de février. Dans un premier temps, il essayait de comprendre la consigne par lui-même et se 
lançait dans l’activité sans demander d’explications supplémentaires à l’adulte. Il cherchait encore à 
obtenir ma validation pour poursuivre, mais graduellement, il en est venu à exécuter sa tâche du 
début à la fin sans me solliciter. 
                                                
1 Voir annexe « Evaluation de mathématiques (p.1) » (p.48) 
2 Voir sous-chapitre 3.1.3 (p.14) 
3 Voir sous-chapitres 3.2.3 (p.17) et 4.1 (pp.21-22) 
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 L’enseignante de B. remarque : Ça s’est passé tellement naturellement que ça ne m’a même 
pas choquée, mais c’est vrai que ça a bien changé à ce niveau-là, c’est énorme ! Il ne pose 
pratiquement plus de questions. Enfin il en pose quand il a besoin, mais il ne pose plus de 
questions entre guillemets “superflues” juste pour se rassurer. 
 
 B. explique : Au début, j’étais beaucoup plus anxieux, je posais beaucoup plus de questions 
vu que j’écoutais moins je pense. En début d’année, je prenais pas trop d’initiatives surtout. 
Maintenant, je suis plus rassuré vu que, je sais pas, j’ai pris l’habitude. 
 
En lien avec l’attribution interne de ses réussites, une des causes pouvant expliquer cette évolution 
positive est que B. ait développé un sentiment de compétence. Agir sur ses connaissances 
métacognitives lui a permis de prendre conscience qu’il avait de nombreuses stratégies sur lesquelles 
il pouvait s’appuyer. En d’autres termes, il a pu réaliser que ses réponses n’étaient pas magiques ou 
dues uniquement à son intelligence, mais bien le fruit d’une réflexion dans sa tête étayée par ses 
connaissances. 
Par exemple, B. a pris conscience qu’il était capable d’énoncer les règles de l’accord du nom (quoi ?), 
qu’il savait les utiliser (comment ?) de manière pertinente (quand et pourquoi ?). 
 
Ainsi, rendre B. conscient de ses stratégies d’apprentissage par un travail métacognitif a pu l’amener 
à attribuer une cause contrôlable à ses réussites – ses stratégies, et non plus à une cause 
incontrôlable – son intelligence – source d’inquiétude et d’angoisse pour lui. À priori, la métacognition 
a pu favoriser l’autonomie et rassurer B. dans ses démarches d’apprentissage. 
5.4.3 Relation avec les pairs  
Bien que l’objectif de mon action n’ait pas porté directement sur la relation de B. avec ses camarades 
de classe, j’ai été sensible à cet aspect, et son évolution a été si manifeste qu’il m’a paru 
indispensable d’en parler. De plus, ce lien relationnel a été une préoccupation majeure pour la mère et 
l’enseignante de B.1 
 
Lorsque j’ai commencé à intervenir pour les travaux de groupe dans la classe de B., il m’est apparu 
que si les élèves pouvaient choisir leurs coéquipiers, B. se mettait en retrait, en allant d’abord sortir 
son matériel ou écrire son prénom sur sa fiche. Pendant ce temps, les groupes se formaient, de sorte 
que B. n’était pas inclus dans un groupe. Il se dirigeait ensuite vers son enseignante pour lui 
demander avec quel groupe il pourrait travailler. 
J’ai pu constater que cette tendance disparaissait progressivement pour laisser place à une autre 
attitude : il demandait d’emblée à un camarade, F. la plupart du temps, de former un groupe avec lui. 
Par la suite, d’autres garçons réclamaient B. dans leur groupe. La demande allait dans les deux sens. 
L’enseignante, ayant une vision quotidienne sur ses élèves, a d’autant plus remarqué ce 
changement : 
 
 Socialement, il s’est hyper intégré en classe, c’est vraiment génial ! Ça s’est vraiment bien 
passé. En classe, il a l’air vraiment heureux à ce niveau-là. 
 
 La mère de B. a eu la même impression : Maintenant, il se sent à l’aise, il a un petit réseau 
d’amis et il se sent mieux, ça c’est sûr. Les autres ne se forcent pas, c’est pas superficiel, 
c’est vraiment qu’ils l’apprécient. 
 
La mère et l’enseignante de B. étaient d’entente pour affirmer que l’un des déclencheurs de ce 
changement a été l’apparition d’un intérêt commun entre B. et ses pairs : la forêt. La mère de B. a 
également évoqué des raisons propres au fonctionnement des relations entre les enfants, comme 
l’effet “boule-de-neige2”. Quant à l’enseignante, elle a tenu à relever qu’il y avait eu un gros travail de 
classe derrière : 
 
 
                                                
1 Voir sous-chapitre 3.3 (pp.18-19) 
2 Voir annexe « Retranscription de l’entretien avec la mère et l’enseignante de B. » (pp.87-96) 
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 J’ai essayé de lui faire passer cette peur de se faire rejeter, et d’essayer avant de se mettre 
en retrait. Je l’ai encouragé par des petites aides, d’aller rapidement vers les autres copains, 
de bouger rapidement. J’ai aussi profité, dès qu’il y avait un petit quelque chose, un intérêt 
commun… B. a apporté un nid une fois, c’est ça qui a déclenché aussi. 
 
L’enseignante de B. était ravie de ce dénouement, mais il a engendré un nouveau problème : B. s’est 
complètement laissé emporter par sa nouvelle place au sein de la classe : 
 
 Il a beaucoup pensé à jouer et, en classe, c’était le recentrer sur son travail qui posait 
problème. Il y a eu vraiment des moments où B. n’arrivait plus à faire la part des choses entre 
les bons moments qu’on passe avec les copains et les moments pour travailler. Mais ça a 
évolué aussi. 
 
Lors de mes interventions dans les travaux de groupe, j’ai quelque peu touché cet aspect en 
recadrant les discussions récréatives sur la tâche à effectuer. 
 
Je terminerais ce sous-chapitre avec l’avis de B. à propos de ses copains : 
 
 J’en ai plus que l’année passée. J’en ai pas mal cette année, l’année passée j’en avais un 
petit peu moins. J’avais surtout F. en début d’année, c’était mon copain, maintenant c’est mon 
meilleur ami. 
5.4.4 Facilitateurs  
L’évolution positive de B. n’est pas uniquement due à mon intervention. 
En premier lieu, mon action auprès de B. était limitée à une période hebdomadaire, sur une totalité de 
28 au programme. L’impact est donc à relativiser… J’estime que le rôle de son enseignante, par sa 
présence quotidienne et son attitude envers B., a été majeur.  
D’une part, elle abordait les apprentissages dans une démarche métacognitive, ce qui a pu renforcer 
mon intervention. Et son intention de favoriser l’autonomie et la socialisation chez ses élèves était 
constante. 
D’autre part, elle avait le souci de tenir compte des particularités des enfants surdoués dans sa 
pédagogie. Elle a, entre autres, lu un document de l’ASEP1 destiné aux enseignants2.  
 
 En regardant la conférence d’Olivier Revol en DVD (2009), elle était plutôt contente de 
s’apercevoir que sa manière d’aborder les apprentissages était assez adaptée pour les HP. 
 
La psychologue qui a effectué le bilan de B. mettait en avant l’importance de la reconnaissance, du 
soutien et de la valorisation pour rassurer B.3 Ainsi, je pense que le fait que son enseignante lui ait 
porté un véritable intérêt, l’ait reconnu dans ses particularités et ait cherché à mettre en place une 
pédagogie adaptée à ses besoins a largement favorisé l’épanouissement de B. durant cette année 
scolaire.  
En lien avec le concept de « maîtresse-dépendant4 », l’estime et la confiance qu’a pu éprouver B. 
envers son enseignante a également eu un effet positif. 
 
 La mère de B. a exprimé sa surprise que l’année se soit aussi bien passée : une super année, 
agréable. L’année passée, il n’avait aucune motivation. À la maison, c’était le calvaire pour 
faire les leçons, il mettait les pieds au mur. Tandis que là, il fait volontiers ses leçons, ce n’est 
pas comparable. La compréhension de l’enseignante, ses mots gentils, son attitude n’ont pas 
été des faits négligeables d’après elle. Elle estime que B. a eu de la chance de tomber sur 
une maîtresse comme elle. Elle avait aussi un retour positif de B., qui disait beaucoup 
l’apprécier et être content de venir à l’école. 
 
                                                
1 Association Suisse pour les Enfants Précoces 
2 ASEP (2009). Les enfants à haut potentiel intellectuel. Informations pour les enseignants. 
Disponible : http://www.asep-suisse.org/joomla/index.php?option=com_docman&Itemid=72 [12.11.10]. 
3 Voir sous-chapitre 2.3 (p.9) 
4 Voir sous-chapitre 4.3 (p.23) 
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 B. m’a dit que c’était dommage que sa maîtresse ne puisse pas venir en 5ème, parce qu’elle 
était gentille, très gentille… 
 
Au-delà des contenus de mon intervention dans la classe, je peux également penser que ma 
présence en soi ait rassuré B., répondant à son besoin de se sentir soutenu. 
 
 B. a témoigné que le fait que je sois venue en classe l’a aidé, l’a surtout plus rassuré. Par 
exemple, des fois, il bloquait sur une fiche et quand je venais, ça allait beaucoup mieux, il 
arrivait mieux à faire. 
 
 L’enseignante a confirmé que ça a été bénéfique pour B. qu’il soit autant entouré, il a bien 
profité dans le sens positif. Il n’était pas tout le temps collé, il a bien réussi à se détacher, 
c’était vraiment utile. 
 
J’ai mis en avant l’importance du soutien de l’école pour B., mais il a également été considérable pour 
ses parents. Je crois qu’ils ont eu le sentiment d’être entendus et ont appréhendé cette année scolaire 
plus sereinement. 
 
 Lors de mon premier entretien en juin 2009 avec la mère de B., elle m’avait avoué ne pas 
avoir d’attentes particulières envers mon travail avec B., car elle était déjà contente de savoir 
que je serais là, que quelque chose se ferait dans ce sens. Sa crainte était que B. ne 
tomberait pas sur des enseignants qui le comprendraient. 
 
 Lors de l’entretien avec les parents en décembre, la mère de B. affirmait être super contente 
qu’il soit tombé chez cette enseignante car B. était aux anges, et de m’avoir en complément, 
car cela sécurisait B. 
 
Je pense que pour la mère de B., sentir que son fils appréciait sa maîtresse l’a rassurée face à sa 
crainte et l’a rendue confiante. B., davantage sensible aux émotions de son entourage1, a d’autant 
plus été rassuré de sentir cette confiance chez sa mère. 
 
Finalement, la qualité du soutien a dépendu de l’importante collaboration déployée entre tous les 
intervenants. En partageant nos points de vue, nos observations et nos idées, nous avons pu apporter 
des réponses ciblées aux besoins de B., chacun selon sa position, mais de manière cohérente. Ce 
cadre a probablement permis à B. d’y trouver du sens et de s’y sentir en sécurité. 
5.4.5 Synthèse  
Reconnaître et comprendre le fonctionnement de B. à travers les caractéristiques particulières des 
enfants surdoués m’a permis d’envisager la métacognition comme réponse à ses besoins.  
Par exemple, j’ai fait le lien entre l’inquiétude de B. face aux tâches scolaires et la crainte des enfants 
surdoués en général de perdre leur « pouvoir magique », ce qui m’a permis de déduire que faire 
prendre conscience à B. de ses stratégies grâce au travail métacognitif l’amènerait à développer un 
sentiment de contrôlabilité afin de le rassurer face aux apprentissages. 
Cela dit, j’ai élaboré mes hypothèses de travail après avoir suffisamment observé et compris la 
situation de B., afin que mon action pédagogique réponde à ses besoins spécifiques dans ce 
contexte. C’est à cet instant que mon choix s’est définitivement porté sur la métacognition. 
 
Globalement, je peux affirmer que mon intervention a été bénéfique pour B., même si elle n’est pas la 
seule origine d’une évolution positive. Il apparaît qu’un nombre élevé de variables ont interagi, ce qui 
révèle la complexité et la richesse d’une telle situation2. Dès lors, les probabilités que mon étude du 
cas de B. amène une généralisation sont quasi nulles. 
 
 
                                                
1 Voir sous-chapitre 3.1.2 (p.12) 
2 L’un des grands avantages de l’étude de cas selon Mucchielli (1996, cité par Karsenti & Demers, in Karsenti & Savoie-Zajc, 
2004) 
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6. Méthodologie et réflexions autour de mon travail de 
mémoire  
Mon idée première était d’écrire mon mémoire professionnel (MP) autour des enfants surdoués en 
général. Outre les raisons qui ont présidé ce choix – exposées dans mon introduction – j’ai été 
déconcertée de constater qu’aucune information ne nous avait été donnée à ce sujet durant notre 
formation en enseignement spécialisé. Je voulais, en quelques sortes, rectifier le tir !  
Mais j’ai rapidement été confrontée à une difficulté majeure : comment mettre en relation la théorie et 
la pratique – objectif principal du MP – si je ne travaillais pas avec des élèves surdoués ? Des 
échanges avec la formatrice et mes collègues du « séminaire-mémoire » m’ont amenée à investiguer 
la piste de l’étude de cas, apparemment seule possibilité au vu de ma fonction de MCDI. 
 
L’étude de cas est une méthode de recherche en soi. Il en existe plusieurs types, et celle que j’ai 
privilégiée s’inspire de l’approche de Merriam (1988, citée par Karsenti & Demers, in Karsenti & 
Savoie-Zajc, 2004), qui se situe davantage dans une perspective interprétative. Selon elle, l’étude de 
cas se définit en quatre mots : 
- particulariste : car l’objet de l’étude est un système restreint, 
- descriptive : puisque le résultat final est une description détaillée comportant néanmoins des 
éléments d’interprétation, 
- heuristique : car elle améliore la compréhension du cas étudié et permet l’émergence de 
nouvelles interactions, de nouvelles variables, 
- inductive : c’est-à-dire que l’étude de cas dépend en grande partie du raisonnement du 
chercheur qui est fondé sur l’observation des faits. 
 
Une collègue de travail, connaissant mon intérêt pour les enfants surdoués, m’avait un peu parlé de 
l’un de ses élèves – surdoué – qu’elle considérait être en difficulté scolaire. Je l’ai contactée pour 
savoir si un soutien MCDI auprès de cet élève serait justifié pour l’année suivante, ce qu’elle a 
confirmé. J’ai ensuite obtenu l’accord de la direction de mon Etablissement et des parents de l’élève 
en question, B.  
 
Pour comprendre le fonctionnement de B. à l’école, et afin de définir les moyens pédagogiques à 
mettre en place et élaborer mes hypothèses de travail, j’ai choisi de m’appuyer en priorité sur des 
entretiens ou des échanges (avec B., ses parents et sa nouvelle enseignante) et sur mes 
observations en classe, que je notais dans un cahier (style journal de bord). J’ai tenu compte du 
rapport écrit de la psychologue qui a fait passer les tests de QI à B., ainsi que des commentaires 
écrits de ses enseignantes, à la fin de chaque semestre de la 1ère à la 3ème année primaire. 
« Dans l’étude de cas qualitative, les hypothèses sont formulées pendant la collecte et l’analyse des 
données, et le chercheur doit rester ouvert à l’émergence de nouvelles hypothèses. » (op. cit., p.221). 
J’avais également en tête des connaissances théoriques préalables sur la surdouance (par des 
lectures) et sur la métacognition (par deux cours suivis à la HEP), et j’avais relevé que plusieurs 
auteurs tels qu’Adda (2008), Siaud-Facchin (2008a) ou Weismann-Arcache (2009) suggéraient une 
approche métacognitive avec les élèves surdoués, ce qui a certainement orienté mes pensées et mes 
choix… 
 
J’ai enregistré les entretiens, et c’est une préférence de ma part de les avoir retranscrits littéralement 
(voir annexes), avec l’accord des personnes concernées, dans un souci d’être fidèle aux propos tenus 
et d’éviter des interprétations précoces en les résumant. Certaines parties ont été éludées1, car jugées 
– selon les parents de B. ou moi-même – peu utiles à la compréhension du cas de B. 
 
Pour l’écriture, afin d’illustrer le cadre théorique et décrire mon action, les retranscriptions des 
entretiens et mes notes ont été mon matériau de base. 
« L’étude de cas interprétative contient [une] description détaillée du cas, mais les données sont 
utilisées afin de développer des catégories conceptuelles ou pour illustrer, soutenir ou réfuter des 
postulats théoriques adoptés avant la collecte des données. » (op. cit., p.218). 
                                                
1 Dans le texte : (…) 
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Lors de l’élaboration du cadre théorique sur les enfants surdoués, j’ai à nouveau été face à un 
obstacle considérable : comment sélectionner les informations développées dans les différents 
ouvrages ? Les points de vue des auteurs sur la question variaient considérablement1 et étaient même 
parfois en opposition. D’une part, je pense avoir eu des réticences à me détacher de ma première 
idée, à savoir écrire un mémoire exhaustif sur tous les enfants surdoués. D’autre part – ce qui est 
paradoxal – ma préoccupation était de ne pas enfermer les enfants surdoués dans une vision 
stéréotypée. 
 
Ainsi, au début de mon travail, je me suis en priorité focalisée sur les particularités des enfants 
surdoués en général, en les illustrant, dans un deuxième temps, par des exemples liés à B. Le 
chapitre 2 est bien représentatif de ma démarche, car il contient certaines informations peu utiles à la 
compréhension du cas de B. Pourtant, il m’a semblé nécessaire d’emprunter ce détour. En effet, 
sachant que le sujet des enfants surdoués est encore controversé et étant soucieuse de partager mes 
convictions, j’ai souhaité divulguer ces informations que je considérais essentielles pour une bonne 
compréhension de la thématique en général.  
 
Ma directrice de mémoire m’a rappelé que B. était au centre de mon étude, et que mon écriture devait 
alors s’organiser autour de sa réalité. Sa remarque m’a aidée à modifier ma posture en cours de route 
et ainsi resserrer mon étude autour de B., tout en gardant les liens avec les concepts théoriques. 
Karsenti & Demers (2004, in Karsenti & Savoie-Zajc) affirment qu’en général, le chercheur qui fait 
appel à l’étude de cas désire soit comparer des phénomènes empiriques (observés) à des 
phénomènes prédits (issus de la théorie), soit induire un modèle théorique à partir de l’étude d’un ou 
plusieurs cas observés dans leur contexte naturel. Même si j’ai été tentée de tirer profit de l’étude du 
cas de B. pour permettre une généralisation, les limites de ma recherche2 m’ont amenée à privilégier 
la comparaison entre les phénomènes empiriques et prédits. 
Gagnon (2005) attire d’ailleurs notre attention sur ce qu’elle considère être la faiblesse de l’étude de 
cas. « […] La spécificité, la particularité et la diversité que favorise l’étude de cas ne font pas bon 
ménage avec l’universalité. D’une part, le fait de rechercher cette généralisation pourrait distraire le 
chercheur des éléments particuliers ou spécifiques importants qui l’aideraient à comprendre le cas lui-
même (Stake, 1994). D’autre part, l’utilisation trop intensive de données empiriques dans le but de 
généraliser conduirait presque inévitablement à une théorie trop complexe où il serait difficile de 
distinguer les relations générales de celles qui sont particulières à chaque cas. » (p.3). 
Petit à petit, la réalité des limites de ma recherche a relativisé mon ambition idéaliste d’apporter une 
réponse exhaustive pour tous les élèves surdoués… 
 
Finalement, pour évaluer la portée de mon action, je n’ai pas construit d’outils de récolte de données 
particuliers. Je me suis à nouveau appuyée sur les entretiens avec tous les acteurs, et mes 
observations. Je suis consciente de la grande part de subjectivité que cette méthode comporte. 
Pourtant, je n’ai pas ressenti la nécessité de m’y prendre différemment. En effet, dans mon contexte 
de travail, je n’étais pas la seule personne à avoir un regard critique sur l’évolution de B. Les 
observations de son enseignante surtout, et celles de ses parents, pouvaient corroborer ou infirmer 
mes propres observations, ce que j’ai estimé être une forme de validité relativement sûre. 
À ce sujet, la méthode courante utilisée par les chercheurs pour assurer la validité d’une étude de cas 
est la triangulation, à savoir l’utilisation de diverses méthodes. « Pour Merriam (1988), la triangulation 
méthodologique peut jumeler des méthodes différentes comme des entrevues, des observations et 
des artefacts dans l’étude d’un même phénomène. […] Huberman & Miles (1991) suggèrent même de 
remettre la description des cas à des acteurs du cas afin qu’ils puissent corriger les erreurs ou 
identifier les aspects qui auraient été négligés par le chercheur. » (cités par Karsenti & Demers, in 
Karsenti & Savoie-Zajc, 2004, pp.222-223). 
 
La mère de B. a accepté de lire mon travail. Elle m’a suggéré de préciser que B. n’avait pas eu 
l’occasion de bénéficier de la classe du mercredi avant sa fermeture3. Sans autres notifications de sa 
part, j’ai pu en déduire que mon étude reflète fidèlement la réalité de B. 
 
                                                
1 Voir chapitre 3 (p.10) 
2 Voir sous-chapitre 5.4.5 (p.36) 
3 Voir sous-chapitre 4.4 (p.25) 
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Ce mémoire professionnel m’a fait prendre conscience de l’ampleur et la complexité d’un travail de 
recherche. Une petite partie de ma démarche a été pré-réfléchie et construite à partir des concepts 
théoriques relatifs à l’étude de cas, mais globalement, j’ai fonctionné de manière intuitive dans mes 
observations, la récolte des données et l’écriture.  
 
À posteriori, j’ai découvert l’ouvrage de Gagnon (2005) qui propose un guide de réalisation pour la 
recherche sous forme d’étude de cas. Il m’aurait été bien utile pour m’obliger à être plus rigoureuse 
dans mon travail… 
 
Au niveau de ma pratique professionnelle, ce travail de mémoire m’a fait réalisé combien il était 
nécessaire d’appuyer le choix et le contenu de mes interventions sur des concepts théoriques, mais 
également d’observer finement les situations en tenant compte des divers facteurs liés à l’élève et au 
contexte, afin de formuler des hypothèses de compréhension pertinentes et mettre en place des 
moyens pédagogiques adaptés. 
En plus des bénéfices évidents pour les élèves, l’enjeu, dans ma fonction de MCDI en milieu scolaire 
ordinaire, est d’obtenir la reconnaissance de mes compétences spécifiques d’enseignante spécialisée 
et leur utilité dans des situations problématiques. 
 
Dans l’expérience avec B., l’enseignante ordinaire et moi-même avons instauré un véritable 
partenariat, où nous avons réussi à coordonner et associer nos compétences réciproques, ce qui 
nous a permis d’apporter une aide efficace à B. 
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7. Conclusion  
À ma question de départ : « Que mettre en place auprès des élèves surdoués pour qu’ils 
puissent développer et utiliser leur haut potentiel, afin de répondre au mieux aux exigences 
scolaires ? », je n’ai pas trouvé de réponse unique et universelle. 
 
Premièrement, tous les enfants surdoués n’ont pas des difficultés d’adaptation à l’école. 
 
Deuxièmement, bien que l’on puisse définir globalement les particularités des enfants surdoués, 
chaque enfant est singulier. Dès lors, il s’agit de découvrir et comprendre l’enfant et l’élève que l’on a 
en face de soi, afin de trouver une réponse adaptée à ses besoins spécifiques. 
 
Troisièmement, la forme de ma recherche – une étude de cas – ne permet pas une généralisation, car 
elle révèle la spécificité et la particularité d’une situation, avec l’émergence d’une multitude de 
variables. 
 
Cela dit, je peux affirmer que les caractéristiques des enfants surdoués aident à mieux comprendre le 
sens du fonctionnement d’un élève, et en tenir compte nous permet d’agir de manière plus adéquate. 
C’est ce que j’ai essayé de démontrer à travers le cas de B. 
 
L’évolution positive de B. me permet de croire que je suis parvenue à atteindre mes objectifs. En 
tenant compte des particularités des enfants surdoués et en déterminant la problématique propre à B., 
j’ai pu définir un moyen pédagogique – la métacognition – susceptible de l’aider à devenir plus 
autonome et à le rassurer dans ses démarches d’apprentissage.  
 
D’autres variables sont entrées en jeu, notamment la reconnaissance de son enseignante et son souci 
de différencier sa pédagogie en fonction des particularités de B., et de tous ses élèves d’ailleurs. Bien 
que l’environnement scolaire ne puisse pas totalement s’adapter à l’élève, j’ai pu observer l’influence 
favorable que l’attitude de l’enseignante a eue sur l’épanouissement de B. Cela m’amène à penser 
que les enseignants ordinaires ont un rôle primordial à jouer, et que la différenciation au sein de la 
classe s’impose. Ce point est un autre vaste sujet, mais pour en revenir aux élèves surdoués, il a 
ouvert un nouveau questionnement : Comment sensibiliser les enseignants à la problématique de la 
surdouance ? 
 
Je pense saisir l’opportunité de la distribution imminente de la brochure1 traitant des enfants surdoués, 
pour étayer les informations avec l’exemple de mon expérience positive avec B. Peut-être les 
enseignants comprendraient-ils la nécessité de tenir compte des particularités des enfants surdoués 
dans leur enseignement, et seraient-ils curieux, comme je l’ai moi-même été quelques années 
auparavant, d’en apprendre davantage sur ces élèves particuliers… 
Je pourrais éventuellement devenir une personne-ressource pour les cas des élèves surdoués en 
difficulté dans mon Etablissement. 
 
Pour l’instant, lorsque mes collègues signalent des élèves en difficulté, je ne néglige jamais la piste de 
la surdouance…  
 
                                                
1 Voir sous-chapitre 4.4 (p.24) 
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Sorcière jalouse  
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Lecture-bricolage  
 
1. Sur la feuille blanche, colle un grand carré orange en bas et au milieu de la feuille. 
 
2. Au milieu et en bas du carré orange, colle un rectangle jaune qui arrive vers la moitié 
du carré orange. 
 
3. Dans ce rectangle jaune, colle un petit rond rose tout à gauche et au milieu. 
 
4. Au-dessus du rectangle jaune et toujours dans le carré orange, colle deux carrés 
bleus de même grandeur, en laissant un espace entre eux. 
 
5. Au milieu de chaque carré, colle un petit rond rose. 
 
6. Au-dessus du carré orange, colle un grand triangle jaune qui a la même grandeur que 
le carré. 
 
7. À droite du triangle jaune, à moitié sur le triangle jaune et à moitié sur la feuille 
blanche, colle un rectangle rose plus petit que le rectangle jaune. 
 
8. Au-dessus de ce rectangle rose, colle un triangle bleu de même grandeur. 
 
9. À gauche et à droite du grand carré orange, colle deux rectangles verts de même 
grandeur, qui vont jusqu’au bout de la feuille blanche. 
 
10. Finalement, colle un grand rond jaune tout en haut à gauche de la feuille blanche. 
 
Résultat possible : 
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Place de jeu, problèmes 1 à 4  
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Evaluation de mathématiques (p.1)  
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Questionnaire pour l’entretien avec la mère de B.  
 
 
1 Quels signes particuliers vous ont amenée à penser que B. puisse être surdoué ? 
2 Quelle(s) démarche(s) avez-vous entreprise(s) pour confirmer votre intuition ? 
 
 
ASPECTS COGNITIFS 
3 Avant l’entrée à l’école, quelles attitudes avaient B. face aux apprentissages ? 
(Insatiable curiosité, demandeur, facilité à mémoriser, à comprendre, … ?) 
4 Durant les premières années d’école, ses attitudes face aux apprentissages ont-elles 
changé (ce que vous avez pu observer) ? 
5 Comment ses enseignantes le décrivaient-elles ? 
6 Et actuellement ? 
7 De votre point de vue, pourriez-vous décrire ses points forts et ses points faibles 
face aux apprentissages scolaires ? 
8 Comment se passent les devoirs à domicile ? 
9 En dehors de l’école, quels sont ses intérêts et comment les investit-il ? 
 
 
ASPECTS AFFECTIFS 
10 Dans sa classe, B. est-il proche de certains de ses camarades ? Se fait-il facilement 
des copains ? 
11 Comment décririez-vous la relation qu’il a avec ses enseignantes ? 
12 Quelles sont les forces et les faiblesses de sa personnalité ? 
13 À quoi est-il particulièrement sensible ? 
14 Diriez-vous qu’il a du plaisir à l’école ? 
 
 
15 Quelle(s) inquiétude(s) avez-vous face à la scolarité de B. ? 
16 Quel(s) changement(s) majeur(s) souhaiteriez-vous au sein de la classe pour que B. 
puisse exploiter au mieux son potentiel et s’y sentir bien ? 
17 Quelle(s) attente(s) avez-vous du travail que je vais entreprendre avec B. ? Quelle 
forme de soutien avez-vous imaginé ? 
18 B. sait-il qu’il aura un soutien de ma part ? Que lui en avez-vous dit ? 
 
 
 
 
 vision globale de ses résultats scolaires 
 clarifier au maximum ma démarche auprès de B. 
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Retranscription de l’entretien avec la mère de B.  
 
Mardi 30 juin 2009 (environ 1 heure) 
 
(…) 
Mère :  « Dérange ses camarades, répond, respecte pas les consignes, fait des remarques inutiles… » 
Voilà, et puis en fait, elles voyaient que les choses négatives chez B. Et y avait jamais rien de 
positif qui était relevé. C’est-à-dire ni au niveau de son travail, ni de son comportement. Bon, 
nous on a laissé venir et puis effectivement, on a été convoqué parce que… elles en avaient 
assez quoi ! Moi ce que je relèverais c’est qu’elles sanctionnaient quand il dérangeait ou qu’il 
embêtait ses camarades, mais quand lui venait se plaindre par rapport au comportement des 
autres, euh, il rapportait. Pis dès qu’il essayait de justifier pourquoi, à ce moment, il répondait. 
MCDI :   Donc tout était pris du côté négatif…  
Mère : Parce qu’il a été mal ciblé, pis je sais pas comment elles, elles le voyaient, mais elles le 
voyaient pour un enfant, je pense, un enfant capricieux, un enfant gâté, je sais pas comment 
elles le voyaient, mais elles le voyaient pas sous l’angle qu’il est quoi, sa personnalité, l’enfant 
qu’il est. 
MCDI : Elles ont pas réussi à sentir vraiment sa personnalité… Donc le changement de classe, 
finalement, c’était aussi un peu pour cette raison ? 
Mère :  Alors moi, dans un premier temps, j’aimerais recommencer à travailler. (…) Donc il y a quand 
même ça, et puis comme T. (grand frère) est sur ***, on s’est dit : « Ce serait bien qu’ils soient 
regroupés sur le même site. » Et puis en plus, B. va commencer le petit chœur qui est le 
mercredi, donc sur ***, donc c’est plus pratique aussi. Et effectivement je pense que s’il tombe 
sur une petite maîtresse toute choue, qui le comprend un petit peu mieux, ce sera un petit 
plus… 
MCDI :  Voilà, un bénéfice, ouais… 
Mère :  Alors voilà, il y a plusieurs raisons qui font que… 
(…) 
Mère :  B., il doit aussi y mettre du sien, mais c’est vrai que c’est un enfant qui est tellement 
hypersensible que… ben vous pouvez en parler avec A. (enseignante CYP1). Enfin moi je vous 
ai apporté quand même les commentaires, donc pour l’année 1ère, 2ème et 3ème. C’est toujours les 
mêmes remarques qui sortent quoi : besoin d’être rassuré, manque de confiance en lui. Mais 
vous verrez, au niveau des résultats, c’est vrai que c’est ce besoin d’être rassuré qui lui fait 
perdre ses moyens. Il a aussi la crainte de faire faux, l’erreur, se tromper… 
MCDI :  Et puis Mme J. (psychologue), elle vous a un petit peu proposé des pistes pour… 
Mère :  Alors bon, dans un premier temps, on devait le mettre dans un groupe pour l’affirmation de soi, 
comme on l’a fait avec son frère. Et puis l’année passée, il y avait tellement qu’on a dit : « On 
va mettre en stand-by un moment. » Et puis je pense qu’on va faire cette année. Parce que pour 
l’aîné, ça a été bénéfique, vraiment… C’est une bonne chose. 
MCDI : Donc c’est un groupe ici à *** ? 
Mère : Non non, chez elle, dans son cabinet. 
MCDI :  D’accord ! 
(…) 
MCDI :  Alors quand je demandais à Mme S. (enseignante CYP 2-1) : « Mais des difficultés par rapport 
à ses résultats scolaires, à quoi ça correspond ? » Elle me dit : « Ah, il a des bons résultats, il 
est dans les meilleurs, les dix premiers (ou j’en sais rien), mais c’est pas le meilleur ! » Donc 
elle, elle s’attendait, enfin elle avait cette représentation que si on est surdoué, on est premier 
de classe. 
Mère :   C’est quelqu’un qui ne connaît pas le sujet… 
MCDI :  Oui tout à fait. 
Mère :  Bien sûr, mais voilà ! Ça c’est donc les commentaires d’A., donc après il a eu de la chance, 
(…) ça s’est super bien passé. 
MCDI :  Ouais, elle l’a bien cerné alors… 
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Mère : Ouais, super, super, vraiment alors… Elle est extraordinaire ! Et puis voilà, alors ça c’est les 
commentaires de cette année. Et puis bon au niveau des résultats, y a qu’à voir. Et puis dans les 
évaluations, il est toujours à un demi point du LA quoi. Je vous ai pas apporté ses travaux, si ça 
vous intéresse une fois juste pour voir. C’est clair que c’est des fautes d’inattention. 
MCDI : Il avait quand même bien commencé la 3ème, d’après les commentaires… Les commentaires 
sont relativement positifs, je trouve. 
Mère : Oui oui tout à fait. Par rapport à ceux qu’elles mettaient dans le passeport de comportement, 
parce que… Y en a eu une ou deux dans l’agenda euh… Bon après ça a été quand on les a vues 
puis qu’on leur a dit : « Voilà, ben B. est un enfant hpi. » Bon pour elles ça leur disait pas 
grand-chose. Mme S., elle avait l’air d’être un peu plus au courant du sujet : « Ah mais fallait 
nous le dire ! » J’ai dit : « Mais ça aurait rien changé à la situation ! » Alors après, elles en ont 
quand même tenu compte, surtout Mme D. (autre enseignante CYP2-1), par rapport aux 
remarques sur les évaluations. Elles mettaient des commentaires positifs : « Très bon travail, 
B. » C’était justifié, mais elles le mettaient. Alors qu’avant y en avait pas. 
MCDI : Donc s’il réussissait, c’était normal, et puis on pointait que sur ce qui n’allait pas. 
Mère :  Voilà, exactement ouais. Parce que voilà… Il rentrait pas dans euh… Je sais pas, c’était pas le 
genre d’enfant que… C’est un enfant qui agace quoi ! Qui énerve quoi ! On dit deux fois les 
choses, trois fois, au bout d’un moment y en a marre quoi ! « Il obéit puis c’est comme ça ! » 
Alors que B., faudrait essayer de renverser la situation. Et puis justement de pas être sévère, et 
puis justement d’essayer de lui dire un petit mot gentil, et là ça va le piquer et c’est lui qui va 
changer, qui va tout donner pour eux. Enfin vous connaissez le sujet ! Mais enfin B. fonctionne 
comme ça. 
MCDI : Ouais… Moi je voulais vous demander aussi, quels signes particuliers vous ont amenée à 
penser que B. puisse être surdoué ? 
Mère :  Signes propres ? Alors nous, déjà en enfantine, on nous avait demandé d’aller faire un bilan, 
parce que justement il était très affectueux, et puis il avait besoin toujours de faire des bisous 
aux maîtresses, et puis elles se sont dit : « Ben là, en 1ère primaire, ça va être dur hein ! » Et 
puis on avait fait un bilan avec une psychologue de ***, et puis elle nous avait dit que c’était 
“surprotection”. Voilà ce qu’il en était ressorti. Et puis bon alors l’année passée… 
MCDI :  Mais donc elle n’avait pas fait ressortir ce côté de surdouance ? 
Mère :  Pas du tout. Non, alors absolument pas ! 
MCDI : C’était la psychologue scolaire ? 
Mère :  Oui. Pis c’est vrai que nous, ce qui nous a fait refaire le test, c’est que… ben on a eu l’aîné, et 
puis on s’est renseigné un petit peu sur la question. Moi quand j’ai lu les signes propres, je me 
suis dit : « Mais B., il en a beaucoup plus que l’aîné ! » Alors j’ai pas la liste là parce que j’ai 
pas pris le livre ici. Mais bon y a l’anxiété, y a le manque de confiance en lui. Il pose des 
questions tout le temps, tout le temps, tout le temps, pour son besoin d’être rassuré. Y a quoi 
d’autre ?! Bon c’est surtout cette anxiété qui est… hypersensibilité. Donc c’est déjà des signes 
importants quoi. Pis cette empathie aussi. 
MCDI : Parce que quand il était, par exemple, à l’école enfantine, vous vous êtes rendue compte qu’il 
était un peu différent des autres enfants ? 
Mère :  Pas différent, mais que c’était un enfant opposant. Et qui avait besoin d’attirer l’attention sur 
lui. Il grimpait partout, et puis comme dit M. Revol : «  Il met le feu quoi ! » 
MCDI :  Mais c’est plutôt les enseignantes qui vous ont amenée à vous poser des questions ? 
Mère :  Pas du tout ! Pis alors justement, moi je me suis dit à un moment donné : « Peut-être que c’est 
un enfant hyperactif ! », vu que c’est à la mode. Et puis ben, c’est vrai que souvent, surdouance 
et hyperactivité sont proches, donc quand on l’a fait tester l’année passée chez Mme J., et bien 
je lui ai demandé de faire un test aussi pour ça, et puis elle a dit : « Non, il est pas du tout 
hyperactif. C’est cette anxiété qui l’amène à être aussi vif que ça. » Parce que vous verrez, elle 
est très importante l’anxiété chez B. Ce qui l’amène aussi à poser beaucoup beaucoup de 
questions, pour être rassuré un maximum. 
MCDI : Mais comment vous êtes arrivée à la piste de la surdouance ? On en parle un peu comme ça 
dans les journaux mais… 
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Mère :  Ben pour l’aîné, moi y a une amie qui a… Bon c’est un peu différent, mais elle a ses deux 
enfants qui sont dyslexiques et y en a un des deux qui est hpi, mais avec un trouble de 
l’attention. Donc voilà. Pis elle m’en avait parlé, comme ça. Parce que moi, je ne connaissais 
pas du tout le sujet, et puis j’étais pas du tout renseignée là-dessus. Et puis y a une autre 
personne, une autre amie que je connais, qui les a vus, et puis on a travaillé là-dessus, et pis 
elle a aussi des enfants qui sont aussi hpi, et puis elle m’a dit : « Ça serait bien de faire tester 
l’aîné. » Alors voilà, l’aîné a été testé et puis moi je m’attendais pas du tout ça. Je m’attendais, 
disons voilà, à d’autres troubles. C’est un bon élève l’aîné, mais pareil : manque de confiance 
en lui, anxiété, pas de copains, voilà c’est aussi pas de copains, toujours tout seul dans le préau. 
Et, ben quand elle nous a donné les résultats, j’étais rassurée mais je m’y attendais pas du tout. 
Et puis après ben voilà, donc on a essayé de lui faire faire un saut de classe, parce que ça allait 
de pire en pire. Parce que l’aîné, ça a été le caméléon, c’est le caméléon et puis il a passé entre 
les filets, nickel quoi. Parce qu’il est tombé sur des très très bons enseignants, mais à aucun 
moment on nous a dit : « Ecoutez, peut-être que… » Bon, ce qu’il y aussi, c’est qu’ils sont 
dans les jeunes, ils font partie des jeunes, donc voilà. Mais l’aîné, il s’est vraiment calqué au 
cadre standard, malgré qu’il y avait peut-être des fois des petites euh… Mais au niveau 
discipline, il n’a rien à voir avec B. 
MCDI : Donc il avait plus cette capacité d’adaptation, de répondre à ce qu’on attendait de lui… 
Mère : Tout à fait, tout à fait. Parce que B., B. s’il tombe sur des enseignantes qu’il lui faut, il va pas y 
avoir de soucis. S’il tombe sur des enseignantes qui vont être beaucoup plus exigeantes, je 
pense qu’il aura plus de soucis. Même qu’il sait qu’il est un enfant hpi et pis que c’est aussi à 
lui de s’adapter aussi au système. Mais ma foi, c’est plus fort que lui quoi, il va pas pouvoir 
euh… 
MCDI : En tout cas pas tout le temps, ça c’est sûr ouais. Ça demande beaucoup d’énergie… 
Mère : Et là il est heureux de venir sur ***. Déjà par le fait que, il nous dit quand même que ses 
maîtresses (CYP2-1), elles ont pas toujours été très gentilles, il en a quand même souffert. Et 
puis il a pas de copains quoi ! Et le seul petit copain qu’il a, il est en 2ème enfantine, pis c’est un 
petit voisin. Et puis autrement il en a un, qu’il était tout content de lui annoncer, pis c’est le 
seul qui lui a dit : « Oh mais B. c’est dommage que tu partes… » Mais les autres… Alors bon, 
y a aussi le fait qu’il est arrivé comme ça, dans une classe qui était déjà groupée, y avait déjà 
différents groupes, donc déjà là c’est pas facile de pouvoir s’insérer. Je pense que c’est 
faisable, mais lui, il a pas réussi. Donc voilà, ça il en souffre aussi un petit peu. Et puis, ben son 
frère aîné a fait un concert à ***, donc y a pas longtemps, pis tout de suite B. il s’est trouvé des 
copains, de frères, d’enfants qui étaient aussi dans le chœur, donc il est parti avec et tout. Pis 
j’ai dit bon ben voilà quoi. Pis ça fera l’occasion d’élargir son cercle. 
MCDI : Parce que dans ses autres classes, là il arrivait à se faire un peu des copains ou bien ça a 
toujours été un peu difficile ? 
Mère : Alors en 1ère, 2ème enfantine, pas de soucis. D’ailleurs on a même formé un groupe de mamans. 
Et puis c’est même lui qui était un petit peu… qui était invité à tous les anniversaires, y avait 
aucun souci quoi. Bon 1ère et 2ème enfantine y avait pas de problème. 1ère primaire, après ils ont 
un petit peu séparé leur classe, ils les ont mélangés, mais disons qu’il avait toujours un ou deux 
copains de préau des enfantines. Là, quand il est arrivé en 2ème primaire, alors euh… Bon A. 
nous avait prévenus que… j’ai dit « Parce que c’est dur, c’est difficile ! » Elle nous a dit : 
« C’est quand même une classe un peu spéciale, qui posait déjà problème en enfantine », et 
puis je crois qu’elles l’ont redit en 3ème année. J’ai dit : « Ouais, ben c’est une classe difficile et 
B. ne faisait pas partie de ce monde, parce qu’il est arrivé plus tard ! » 
MCDI : Donc là il est resté plus en retrait, donc depuis qu’il est à ***… 
Mère : Ouais, ouais… 
MCDI : Et pis à ***, vous savez s’il va se retrouver avec des copains qui sont au chœur, ou bien… 
Mère : Alors je sais pas, parce que moi je connais pas. L’année passée, il avait sympathisé avec un 
petit garçon du passeport vacances, donc je sais pas s’il va se retrouver avec lui. Bon là, il 
commence que cette année B., le petit chœur, mais en tout cas il se réjouit de descendre quoi. 
MCDI : Ah ben tant mieux, c’est déjà un point positif si lui… 
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Mère : Et puis il montre sa lettre à tout le monde ! Parce qu’en fait, nous on l’avait pas encore informé 
de cette démarche, parce qu’on n’était pas du tout sûr de l’aboutissement. Donc je me suis dit : 
« J’espère que sa maîtresse ne va pas lui en parler ! » Donc une fois qu’on a reçu la lettre, on 
l’a informé pis on lui a dit. On lui a dit : « T’auras une maîtresse, une nouvelle maîtresse, par 
contre il faudra que tu t’adaptes aussi à elle. » Donc si elle, elle est informée déjà de la 
situation, et puis qu’elle s’intéresse un petit peu à ce fonctionnement… C’est vrai qu’on peut 
pas demander aux enseignants de s’adapter à l’enfant, mais s’il connaît déjà un peu les 
particularités… Parce qu’ils vont s’adapter à un enfant qui a des troubles de l’hyperactivité, ou 
qui a des troubles de l’attention, qui est dyslexique ou qui a un autre handicap. Mais comme 
l’enfant surdoué, comme vous dites, il est catalogué comme un enfant qui n’a aucun souci, 
pourquoi on lui ferait des fleurs ?! Y a pas de raison, il a des capacités, il se débrouille tout 
seul ! Alors que c’est pas du tout ça quoi ! Il va se débrouiller tout seul si l’enseignante lui 
donne la possibilité. Mais si d’entrée, elle le casse, lui il va être perdu quoi. Vous connaissez ça 
quoi ! 
MCDI : Ben disons que voilà, vu que c’est aussi une nouvelle maîtresse, ce sera aussi l’occasion, enfin 
vu que moi je suis dans la situation, de directement mettre les choses au clair, histoire de mettre 
toutes les chances du côté de B., pour que ça se passe au mieux. 
Mère : C’est gentil. Parce que je ne sais pas quel est le pourcentage d’enfants hpi dans le cercle, mais 
ça a l’air d’être très mal connu… Enfin je sais pas ce que vous en pensez vous mais… 
MCDI : Ouais, mal connu, mais en même temps, s’il y a une classe du mercredi, c’est que la 
particularité a quand même été relevée… 
Mère : Mais par qui ? Parce que nous, par rapport à l’aîné, on nous a donné aucune piste, on nous a 
donné aucun conseil. C’est nous qui sommes allés vers eux, pis ça a été difficile. Enfin moi j’ai 
l’impression qu’en France c’est beaucoup plus évident, entre guillemets. Parce que nous, on a 
de la famille donc sur France, et moi j’ai une de mes nièces qui a été… enfin c’est l’enseignant 
qui a proposé aux parents de lui faire sauter une classe, donc c’est beaucoup plus évident.  
(…) 
MCDI : Ouais c’est ça qui est difficile… Ouais comme vous disiez par rapport à B., voilà, il faut qu’il 
tombe avec quelqu’un qui est au moins ouvert à ça… 
Mère : A. c’était la crème. Elle est structurée, une fille qui est bien, enfin elle est… si vous voulez elle 
est vraiment… elle est stricte, c’est une maîtresse qui est sévère. Bon Mme S. c’est une 
maîtresse qui est sévère, mais on n’a pas tous la même signification du mot sévère ! Je la 
connais très peu mais le peu de fois que j’ai eu l’occasion de discuter avec elle, puis bon, ben 
c’est quand même nos enfants qui nous renvoient le feed-back de la personne hein, même si 
nous on la connaît pas. Et puis cette chaleur qu’elle leur apporte, cette affection. Alors moi je 
leur ai dit, aux maîtresses, je leur demande pas de me remplacer ! Mais un tout petit geste, rien 
que ça, sur la tête, rien que : « Ah, ça va mon petit chouchou ? » Une fois, de temps en temps, 
ça suffit pour le booster quoi. 
MCDI : Et c’est important pour tous les enfants, qu’ils se sentent aimés, enfin ils cherchent la 
reconnaissance… 
Mère : Même ceux qui sont pas précoces, je veux dire ils ont tous besoin de reconnaissance… Et B. 
d’autant plus ! Reconnaissance, soutien, valorisation… Et ce qui difficile de donner au départ 
pour un enfant précoce, comme B. … parce qu’au départ, on a envie de le sanctionner ! Parce 
que justement il va nous tester, parce que lui-même a besoin d’être rassuré, et s’il a face à lui 
un adulte qui a des structures solides et qui va pouvoir lui donner cette structure solide, B. va 
stopper. Tandis que si la personne qu’il a en face est déjà sensible et n’est pas sûre, justement 
elle va sanctionner, punir. Il n’a jamais été puni, B. Disons que rien que par le verbal… 
MCDI : Et puis l’attitude… 
Mère : Voilà ! Et bien lui… ça va être de pire en pire, il va se sentir perdu. Il va se dire : « Mais je 
peux pas quoi ! » 
MCDI : Ouais, son comportement n’aura pas été finalement décodé quoi, enfin on aura pas compris 
pourquoi… 
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Mère : Son message ! Et moi je les comprends tout à fait parce que nous, on l’a même fait en tant que 
parents ! On a mis du temps à nous y faire ! Parce que moi, je me suis dit : « Mais c’est pas 
possible, c’est un enfant qui est opposant ! » Puis après j’ai dit : « Mais il est hyperactif, faut 
qu’on fasse quelque chose ! » Et pas du tout ! Je savais que c’était un enfant anxieux parce que, 
bon ben moi, en étant enfant, j’étais déjà comme ça et puis on se dit : « Bon, ben alors c’est 
dans les gênes ! Ils sont anxieux et puis voilà ! » Mais c’est vrai qu’on n’a pas cherché plus 
loin. Mais c’est vrai que c’est super si vous pouvez… D’ailleurs A., je lui disais l’année 
passée : « Mais vous voulez pas le suivre en 3ème ? » Je le sentais pas, je sentais pas quoi ! Elle 
m’a dit : « Non non, moi je garde les petits ! » Je l’ai vraiment regrettée… 
MCDI : On espère que la prochaine sera… Sinon moi j’avais encore juste quelques questions… Par 
rapport juste aux aspects cognitifs, enfin j’avais envie de savoir : en général, B., quelles 
attitudes il a face aux apprentissages, à la maison plutôt, enfin de ce que vous pouvez voir ? 
Est-ce qu’il est très demandeur ? Est-ce qu’il a toujours cette curiosité ? 
Mère : Bon, il pose beaucoup de questions, tout le temps, tout le temps, tout le temps. Moi y a des 
choses, je lui dis : « Ecoute je sais pas, je sais pas ! » A un moment donné je le renvoyais chez 
son papa et que là, non, je sais pas. Mais c’est un enfant qui a beaucoup de peine à rester 
concentré. C’est-à-dire que c’est des enfants qui ont besoin d’être… qui sont pas organisés du 
tout, et je dois être derrière quoi. C’est pas un enfant qui arrive de l’école, qui prend ses devoirs 
et qui se met à travailler hein ! Donc même là, je me suis dit, je vais le mettre aux devoirs 
surveillés au début, et puis en plus si c’était une de ses maîtresses ça va être super et tout, et 
puis bon ben, au bout d’un moment, j’ai dit non, je vais reprendre les choses en main et puis je 
vais le talonner. Donc ouais, il travaille bien, dès qu’il est concentré, y a aucun souci, mais il 
faut qu’on soit derrière quoi. Donc c’est pas du tout un enfant qui va prendre un livre, qui va 
lire. Il est très télé. Juste avant, il regarde ses dessins animés là. Et autrement il joue aussi un 
peu avec ses jeux électroniques. On gère quand même la chose parce que voilà ! Et puis bon, 
c’est un enfant qui est très joueur, il a besoin de… Ils font du sport aussi, alors ils font de la 
natation Aux cours de natation, il y va en tout cas deux fois par semaine. Il faisait du tennis 
aussi. Mais c’est un enfant… il faut le cadrer, parce que sinon, vuiiit ! 
MCDI : Mais lui, il a des intérêts vraiment particuliers, enfin, des sujets qui le passionnent, ou bien 
c’est plutôt une curiosité comme ça, très spontanée ? 
Mère :  Alors y a beaucoup de questions spontanées, bon y a beaucoup de questions face à la mort, ça 
c’est quelque chose qui le… et même le soir, c’est tout le temps, les rituels. Donc y a les 
problèmes d’endormissement, il dort très peu, enfin 10h, c’est… disons, il dort quand même 
10h. Mais c’est un enfant qui a été donc… beaucoup de terreurs nocturnes, pendant longtemps, 
longtemps, longtemps, selon les nuits, selon… Donc ouais, et pis le soir, qui a beaucoup besoin 
d’être rassuré avant de s’endormir. Ouais, pis qui a besoin de sentir qu’on l’aime quoi ! Mais 
sujet qui le passionne euh… non c’est des questions générales. Par rapport à un 
fonctionnement de quelque chose, mais pas un sujet particulier. 
MCDI : Pis y a des jeux, enfin quand vous dites qu’il joue beaucoup, il joue à quoi par exemple ? 
Mère : Bon c’est beaucoup… enfin ils aiment bien jouer des jeux… à se courir après, au ballon aussi. 
Il aime être dehors, B., c’est un enfant qui aime être dehors. 
MCDI : Plus pour pouvoir se défouler… 
Mère : Ouais, il lui faut de l’extérieur quoi. 
MCDI : Et puis est-ce que, au niveau des apprentissages scolaires, vous arriveriez un peu à dire ses 
points forts et ses points faibles ?  
Mère : Alors les points forts, c’est les maths. Il comprend très vite, y a aucun souci. Ses points faibles, 
c’est au niveau du vocabulaire. Il va faire juste son vocabulaire à la maison, il va arriver à 
l’école et il va faire des erreurs qu’il a jamais faites, les –s, les –s sont inutiles, ils ont 
commencé les accords des adjectifs. Et  puis autrement, points forts en CE, ils ont fait des 
sujets très intéressants, il a cartonné, vraiment. 
MCDI : Donc il arrive vraiment plus à investir quand ça l’intéresse… 
Mère : Y a ça ouais. En conjugaison, il a plus de mal à s’y mettre, mais il a les capacités. Quand il se 
concentre, et qu’il commence pas un verbe et pis qu’il finit avec un autre ! Mais c’est tout des 
fautes d’inattention. Ouais, c’est volontiers, moi je vous montre ses travaux. Là on a reçu le 
classeur en retour des évaluations, si vous voulez un petit peu analyser, étudier. 
MCDI : Ouais, je le regarderai peut-être à la rentrée, quand je le vois, il peut l’amener et puis on peut 
regarder, qu’il puisse aussi un peu m’expliquer ce qu’il a fait. 
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Mère : Tout à fait ouais. Mais autrement y a pas de… Il est bien, il écrit bien, il a une jolie écriture. 
MCDI : C’est souvent une des difficultés des enfants surdoués, donc c’est un bon point qu’il ait pas ça 
ouais. 
Mère : Bon, par contre il est lent, ça c’est sûr. Il sera plus lent que les autres. Mais bon, lui il est de 
juin 2000 hein ! Dans sa classe y en a qui ont ben… 
MCDI : Ouais, qui ont presque une année de plus que lui quoi ! 
Mère : Ben oui tout à fait. Même y en a plus. Donc on tient pas compte de ça vu qu’on l’a mis à 
l’école et puis que, il a le droit, il est en fait dans son année. Mais c’est vrai que les 
enseignants, ils vont s’adapter aussi peut-être des fois à ceux qui avancent. Pour lui ce sera 
bénéfique. Maintenant voilà, par rapport à... non y a pas de… faut être derrière quoi, pour le 
cadrer quoi ! 
MCDI : Enfin vous pensez qu’il est lent pourquoi ? Vous avez un peu une idée ? 
Mère : Alors moi je sais que des fois, il devait rester à l’appui et puis, c’est lui qui me racontait, parce 
qu’il avait pas eu le temps de terminer certaines fiches. Mais alors c’est des fiches, je pense, 
qui l’intéressaient pas. Et pis les travaux répétitifs euh… Comme moi, souvent le vocabulaire, 
on le fait par oral. Alors maintenant que je sais, j’essaie d’adapter quand même ma pédagogie à 
la leur. Parce que c’est vrai que je les ai quand même fait travailler à la maison. Parce qu’ils 
avaient pas mal de retard dans le programme et puis voilà, je pense que j’ai finalisé un petit peu 
le truc quoi. Parce que je pense qu’il aurait peut-être eu des moins bons résultats aussi, voilà 
parce que… enfin je sais pas ! 
MCDI : Ouais pis s’il a besoin d’être rassuré c’est aussi bien. Qu’il sache qu’il a déjà vu à la maison. 
Mère : Exactement ! Ça a été survolé à l’école, après ben s’il se sent pas… d’ailleurs les maîtresses 
m’ont dit, il redemande. Il lit la consigne, mais il va redemander, justement par cette crainte de 
faire faux, de se tromper. 
MCDI : Etre sûr que c’est bien juste ce qu’il a compris… 
Mère : Et puis ben pour une des évaluations, bon ils étaient deux, mais elle lui a donné 35 minutes de 
plus. Ça j’ai trouvé sympa. Donc il a super bien réussi quoi ! Mais s’il avait pas eu ces 35 
minutes, ben il aurait pas réussi son éval. Alors voilà, il a les capacités, il aurait fait juste, mais 
il aurait pas eu le temps de le finir. Donc ça c’est un handicap. Pis bon je pense que s’il est pas 
concentré, ben il va se disperser. Mais ce qui avait été bien, A., c’est que d’entrée, en 2ème 
primaire, elle l’avait mis tout seul à un bureau. Alors voilà ! Et puis de toute l’année, y a eu 
aucun bavardage, parce qu’il était pas tenté de discuter avec quelqu’un. Alors bon, ça peut 
paraître un petit peu dur, mais c’est un service qu’elle lui a rendu, parce que c’était pas une 
punition, c’était pour son bien. Tandis que là non, elles le changent de place et puis ça résout 
pas le problème. Voilà quoi, faut y aller par euh… 
MCDI : Ouais… Et puis vous m’avez dit qu’il est particulièrement sensible, mais vous arrivez un peu à 
dire à quoi ? 
Mère : À tout ! Dès qu’on lui dit quelque chose de pas gentil, il se le prend, tout quoi. En plus, c’est 
marrant, parce qu’il est attiré par les enfants qui sont un petit peu, qu’il voit qu’ils sont un petit 
peu, pas faibles, mais… un qui est peu fort, ou vous voyez, qu’il sent qu’il est rejeté par les 
autres. Et ben son petit copain, c’est un enfant qui est rejeté par les autres, on se moque de lui. 
Ben lui, il le prend sous son aile. Et c’est son meilleur ami, voyez. Et il est sensible par tout. 
Ben dès qu’on va le brusquer un petit peu, enfin lui dire quelque chose d’un peu de 
désagréable, et ben voilà il va enregistrer et il va me dire : « Ah, ben il a dit ça comme ça… ». 
J’ai peut-être pas d’exemple comme ça… 
MCDI : Mais il réagit ? Il réagit, dans le sens physiquement, ou bien c’est plutôt qu’il intègre et 
qu’ensuite il peut l’exprimer ? 
Mère : Alors il le prend pour lui et puis il arrive à le ressortir, mais disons qu’il va quand même… il 
va aussi être très émotif. C’est-à-dire il va aussi tout de suite avoir les larmes aux yeux. Et puis 
par exemple, si physiquement on lui fait mal, là il va faire le costaud comme ça : « Non non, 
j’ai pas mal ! » Et c’est à la maison que ça va sortir. Et l’année passée, 2ème primaire, y a un 
gamin qui l’a poussé dans le préau de l’école, il lui a cassé les dents, donc il a eu hyper mal 
mais il a rien dit ! Il est allé vers la maîtresse qui surveillait mais y a rien qui s’est passé, donc 
il est allé vers A., qui bon à la rentrée lui a dit : « Oui oui, tu vas à ta place ! » Mais il lui a dit : 
« Oui mais je me suis cassé les dents ! » Il m’a dit : « Mais tu sais j’ai eu mal hein, j’ai eu mal 
mais j’ai pas pleuré, j’ai pas pleuré ! »  
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 Parce que justement il veut pas… vous verrez, elle a remarqué Mme J., il veut pas faire 
ressortir ses émotions de crainte que… ben ça se fait pas quoi, c’est une chose qu’on n’a pas le 
droit de faire ! Et voilà, ça serait bien aussi qu’on travaille là-dessus. Mais c’est un enfant qui 
est vraiment hypersensible. Mais j’ai un petit neveu qui a eu des soucis à la naissance, et ça le 
travaille beaucoup quoi… 
MCDI : Il se fait beaucoup de souci pour les autres… 
Mère : Ouais exactement, exactement. 
MCDI : Ouais… Et puis j’avais encore juste… voilà, plus après par rapport à vous, enfin je pense que 
vous en avez déjà un petit peu parlé comme ça mais… quelles inquiétudes vous avez par 
rapport à sa scolarité ? Qu’est-ce que vous craignez par dessus tout ? 
Mère : Ben moi, ma crainte, c’est que justement qu’il soit en échec… par le fait qu’il tombe pas sur 
des enseignants qui le comprennent. Ça c’est ma crainte. Mais autrement je lui fais confiance 
par rapport à ses capacités, y a pas de soucis. Pis nous, en tant que parents, on sera toujours 
derrière. C’est vrai que je vous dis,  on peut pas gérer tout ce qui se passe à l’école quoi. Donc 
nous, on fait notre possible à la maison. C’est vrai que… ben là je vous dis, on va certainement 
le mettre dans un groupe pour l’affirmation de soi et puis on met tout en place pour qu’il soit 
bien. Moi je fonctionne aussi un peu à l’homéopathie, parce que voilà, parce que je pense que 
ça lui fait du bien aussi, mais ça va pas suffire, ça va pas suffire. C’est vrai qu’une année 
comme la 2ème primaire avec A., y a pas eu de soucis à se faire, tout a coulé quoi ! Au niveau 
du comportement, au niveau scolaire, tout. Donc moi c’est ouais… mes préoccupations, c’est 
qu’il tombe pas sur les personnes adéquates quoi. Justement, quand on est allé à la conférence 
du Dr. Revol, j’avais posé la question à Mme Honsberger, si les enseignants, à l’avenir, y 
aurait pas quelque chose, justement pour qu’ils aient une petite formation par rapport à ça quoi. 
Parce que justement on a l’impression que les autres handicaps sont pris plus en compte, mais 
celui-là, il est, comme vous dites, pas considéré comme un handicap quoi ! Et justement, 
l’enfant, on se dit : « Cool quoi ! Il est fort, il a cette intelligence, il fait avec quoi ! » 
MCDI : Ouais, disons qu’on le considère pas comme justement un handicap ! Enfin bon, c’est pas un 
handicap dans le sens… 
Mère : Mais moi je comprends, parce que c’est vrai que si on connaît pas le sujet, l’enseignant il a 
raison de penser comme ça ! Mais malheureusement… Et je me dis, si l’enseignant a des 
enfants comme ça dans sa classe, ils le savent si c’est connu. S’il a un petit peu de temps à 
consacrer pour essayer de bouquiner un petit peu, potasser. Surtout que vous avez vu, sur le 
site de l’ASEP là, y a un super document, qui est vraiment accessible à tous. Et puis qui donne 
vraiment une vue globale en un clin d’œil, en un clic aussi ! Il voit que… alors bon faut pas 
non plus… ben après avoir lu ce document dire : « Voilà, ben tous les enfants sont hpi quoi ! » 
Mais qu’il ait une petite base quoi, pour se dire : « Ah ben y a cette attitude-là, bon ok, je laisse 
passer. » Et puis justement, si ça va trop loin, ben avoir la bonne attitude envers l’enfant. Ben 
c’est clair que nous, en tant que parents, on paraît peut-être exigeants par rapport à ça, mais ça 
leur rend service à eux aussi. Ces enfants-là, ils vont en avoir de plus en plus. Alors si un 
enseignant, il a des dyslexiques, dysorthographie, dyscalculie, hyperactifs, hpi… il a un petit 
mélange comme ça dans sa classe, l’enseignant il pète les plombs quoi ! Donc en fait, 
d’avoir… plus il aura de connaissances de ces enfants, comment ils fonctionnent, moins 
l’enseignant sera déstabilisé, plus il arrivera à gérer sa classe, et puis mieux il sera aussi, parce 
que tout le monde en sortira gagnant : les parents, les enfants, les enseignants ! Ben c’est pour 
ça que l’année passée, je voulais me mettre dans l’association des parents d’élèves, parce qu’il 
y a plusieurs mamans qui ont démissionné, puis moi je portais vraiment à cœur ce sujet. Parce 
que je voyais que c’était pas connu, et puis j’avais un petit peu envie de faire avancer… enfin 
d’amener une pierre ! Mais bon, pour finir non, parce que j’ai discuté avec celles qui restaient, 
pis je me suis dit : « Bon, je vais m’occuper de mes fils ! » D’un autre côté c’est dommage, 
parce que si chacun pouvait apporter son expérience, je pense que ça ferait avancer plus vite les 
choses… 
(…) 
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Mère : Ah oui y a une chose aussi, à laquelle ils sont hypersensibles, c’est les punitions générales, 
alors… l’injustice. Alors ça, ça, ça passe pas, ni chez l’un, ni chez l’autre ! Et même chez un 
enfant standard hein, ils aiment pas être punis à la place d’un autre ! Mais alors c’est… ça c’est 
un truc qui passe pas du tout quoi. Pis la relation ben, dépendance affective quoi, donc ils 
fonctionnent comme ça. Et puis cet envahissement affectif qu’ils ont, qui fait… qu’ils souffrent 
quoi. Et une réactivité émotionnelle, ce qui fait qu’ils ont des comportements d’agitation. Pas 
d’agressivité, pourtant c’est des garçons, mais ils sont pas agressifs, mais énervés, agitation 
quoi. Pis y a une chose aussi qui leur arrive très souvent, c’est que… je me permets de parler… 
parce qu’ils sont différents quand même, ils sont les deux… C’est comme Mme S., elle me 
disait : « Ah mais moi, j’ai eu un enfant hpi, mais il avait pas les mêmes… » J’ai dit non, j’ai 
dit : « À la base oui, ils ont hypersensibilité, manque de confiance en lui, y a pas de soucis, 
mais après ben, ils ont tous des attitudes et comportements différents. » Même moi, ils sont 
deux frères, ils ont ces handicaps de base les mêmes, mais après ils sont différents, une attitude 
différente. Après, y a encore leur caractère qui rentre en ligne de compte. Ils ont la même 
éducation, mais ils vont pas l’adapter non plus la même chose. Et voilà, donc elle me disait 
que… Et puis ouais, pis ils sont très peu touchés, donc ils ont peu cette crainte de l’autorité, et 
puis ils se sentent très peu touchés par les sanctions. « Donc ok je suis puni, ouais ben je suis 
puni quoi ! » Mais ils vont être sensibles parce qu’ils auront été punis, mais je veux dire, c’est 
pas pour autant qu’ils vont changer leur attitude. Et ce qui leur arrive très souvent, c’est qu’ils 
se font embêter, donc ils vont se plaindre : « Oh ben t’arrête de rapporter ! » Pis il dit : « Mais 
je rapporte pas ! » « Ah ben tu réponds, donc insolence ! » Et quand ils vont une fois vouloir se 
défendre, ils vont être pris, voyez ! Alors voilà, ils vont rendre un geste, pas méchant parce 
qu’ils ont aucune agressivité, vraiment de la méchanceté, ils en ont pas du tout, donc ils vont 
faire comme ça : « Oh mais pourquoi tu l’embêtes ? » C’est eux qui vont être la victime quoi. 
Donc voilà. Ils savent pas se défendre. Mais autant vis-à-vis de l’adulte que vis-à-vis de 
l’enfant. 
MCDI : Ouais… Et puis je voulais encore juste vous demander, qu’est-ce que vous attendez un petit 
peu de moi ? Ce que vous imaginez que je puisse faire avec B. ? 
Mère : Alors moi je suis déjà très contente de savoir que vous êtes là ! Écoutez, moi c’est par rapport 
ben au travail hein, c’est vous qui allez pouvoir en disposer. Ben B., il va pouvoir vous 
apporter plus que moi. Moi je vous dis la théorie. Bon mais y a quand même des expériences 
parce que voilà, mais c’est vous avec lui, vous allez tout de suite pouvoir le définir, voir son 
comportement, sachant déjà certaines choses à son sujet. Donc lui, à la limite, vous allez le 
réconforter. Ouais, savoir qu’il a quelqu’un sur qui il va pouvoir s’appuyer, et puis peut-être 
que si y a des choses qui vont pas, il va peut-être se confier à vous. Vous êtes pas psychologue 
hein, mais disons que vous allez être quelqu’un qui va s’intéresser à lui. Donc moi je lui ai dit : 
« Y a une éducatrice spécialisée, moi je vais aller discuter de ta situation. Toi aussi, de ton 
côté, faudrait aussi que tu fasses des efforts par rapport à ton comportement… » Mais, ben 
c’est lui qui va vous apporter, en fait, ce que vous avez besoin… 
MCDI : Voilà, moi, si on veut, j’ai besoin de lui pour pouvoir écrire mon mémoire, mais en même 
temps mon rôle, c’est aussi de lui apporter quelque chose. Enfin le but, c’est que cette aide lui 
soit utile. 
Mère : Mais il va vous le dire lui ! Franchement, moi je peux pas dire : « Voilà, moi j‘aimerais que 
vous soyez comme ça avec mon fils ! » Et puis qu’à la sortie y a plus de problème ni rien du 
tout et que tout soit réglé ! 
MCDI : Non, mais je sais pas si vous vous imaginiez… 
Mère : Non, non je m’imaginais pas. Je suis déjà contente de savoir que vous êtes là et puis qu’il y a 
quelque chose qui se fait dans ce sens-là. Maintenant je me dis que s’il tombe sur une maîtresse 
qui a de l’estime pour lui, et puis qui le considère, et puis qui l’apprécie en fait, bon ben lui il 
va tout donner, il va tout donner… Y a pas d’autre règle, c’est… B. il fonctionne vraiment 
comme ça. Et plus l’enseignant sera… ben bien sûr, c’est comme on a dit, l’enseignant, il va 
pas pouvoir s’occuper que de lui, mais s’il a donc cette… 
MCDI : Reconnaissance, une marque d’attention… 
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Mère : Ouais, B. il va être plus attentif déjà, parce qu’il donne beaucoup à ces personnes qui… pour 
qui ils ont de l’estime quoi ! C’est des gens qu’ils considèrent comme des gens importants. 
D’ailleurs, les maîtresses, elles ont beaucoup d’influence sur les enfants en général. Mais c’est 
la personne qui vient après nous, si elle est pas avant nous ! Parce que la maîtresse, elle a dit 
ça, alors faut faire comme ça ! Et je dis : « Non, je suis désolée, ici tu fais comme moi je te 
demande de faire ! » Donc c’est vraiment des gens qui doivent pouvoir avoir confiance quoi. Et 
dès qu’ils ont gagné cette confiance, c’est super quoi ! Donc voilà, donc B., je pense tant qu’il 
pourra fonctionner comme ça, il aura pas de soucis. Mais on peut pas choisir ses enseignants ! 
(…) 
MCDI : Ok. En tout cas pour moi, je crois que c’est bon, j’ai fait un peu le tour de ce que je voulais 
savoir. 
Mère : Et ce que je voulais dire c’est que collaborer avec l’équipe enseignante, c’est des fois exiger 
l’attention particulière, privilégiée pour l’enfant quoi. Mais quand même, voilà, permettre qu’il 
soit compris, aidé dans ses particularités.  
(…) 
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Questionnaire pour le premier entretien avec B.  
 
 
1 Sais-tu pour quelle(s) raison(s) nous allons travailler ensemble cette année ? 
 
 
2 Quel genre de travail as-tu imaginé ? 
 
 
3 As-tu des demandes particulières sur ce que tu souhaites que l’on fasse ensemble ? 
 
 
4 Peux-tu me décrire tes points forts à l’école ? 
 
 
5 Et tes points faibles ? 
 
 
6 Qu’aimes-tu à l’école ? 
 
 
7 Et qu’est-ce qui ne te plaît pas tellement ? 
 
 
8 Comment t’y prends-tu pour faire tes leçons à la maison ? 
 
 
9 En dehors de l’école, qu’est-ce qui t’intéresse ? Comment passes-tu ton temps ? 
 
 
10 As-tu des copains dans la classe ? Et en dehors de l’école ? 
 
 
11 Est-ce que tu t’entends bien avec ta maîtresse ?  
 
 
12 As-tu du plaisir à venir à l’école ? Te sens-tu bien dans cette classe ? 
 
 
13 Si tu pouvais changer une chose à l’école, ce serait laquelle ? 
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Retranscription du premier entretien avec B.  
 
Lundi 7 septembre 2009 (environ 13 minutes) 
 
(…) 
MCDI :  Est-ce que tu sais pourquoi on va travailler ensemble cette année ? Est-ce que ta maman t’a 
expliqué ? Est-ce que ta maîtresse t’a expliqué ? 
B. : Euh non, pas trop ! 
MCDI : Pas trop ! Et toi, qu’est ce que tu imagines ? 
B. : Mmm, c’est ça que je sais pas trop ! Ben euh… pour votre travail ? 
MCDI : Ouais, j’ai un travail à faire, tu as raison. T’imagines un peu quel genre de travail je dois faire ? 
B. : Euh, un travail sur les hpi ? 
MCDI : Ouais, c’est juste, ouais. Donc c’est pour ça que je m’intéresse à toi, pas seulement parce que 
tu es hpi, mais entre autres. Parce qu’effectivement, je suis entrain de faire une formation 
d’enseignement spécialisé, et à la fin de notre formation, on doit tous écrire un mémoire. Ça 
veut dire que c’est un gros document sur un sujet qu’on a choisi. 
B. : Ouais. 
MCDI : Donc moi, je m’intéresse aux enfants hpi, et puis, ben dans l’établissement, j’ai un petit peu 
recherché avec qui je pouvais bien travailler. Et puis, ben du coup, c’est toi que j’ai trouvé, un 
peu par hasard ! Enfin, ça aurait pu être quelqu’un d’autre, mais voilà, ça a été toi ! Mais je 
vais pas seulement travailler avec toi pour pouvoir écrire mon mémoire. C’est aussi pour 
t’apporter de l’aide et du soutien. 
B. : D’accord. 
MCDI : Donc voilà, moi je voulais un petit peu savoir : est-ce que t’as imaginé un peu ce qu’on pouvait 
faire ensemble, ou est-ce que tu aurais des envies particulières ? Qu’est-ce que t’aurais envie 
qu’on fasse ensemble ? 
B. : Euh, on est plutôt là pour travailler avec l’école ? 
MCDI : Ouais… 
B. : Et euh… ben aussi pour m’aider à travailler ? 
MCDI : Mmm mmm. Est-ce que t’as l’impression d’avoir des difficultés, et que tu aurais justement 
besoin d’aide ? 
B. : Mmm… non ! 
MCDI : Pas tellement. 
B. : Hun hun. 
MCDI : Est-ce que t’imagines que t’aurais besoin d’aide à l’école par rapport à autre chose ? 
B. : Euh… non ! 
MCDI : Là, comme ça, tu vois pas tellement ? 
B. : Hun hun. 
MCDI : Ok. Est-ce que t’arriverais à me décrire tes points forts à l’école ? 
B. : Euh, les mathématiques. Le français, je suis aussi fort, mais un tout petit peu moins que les 
mathématiques. Pis j’aime bien aussi toutes les branches, toutes les autres branches. 
MCDI : Et puis, ce qui est par exemple des maths, est-ce qu’il y a vraiment des choses où t’arrives 
beaucoup mieux que d’autres ? Par exemple, est-ce que les problèmes, c’est vraiment le truc 
que t’arrives à tous les coups ? Ou est-ce que c’est plutôt les calculs ? Ou… 
B. : Ouais. Je suis fort beaucoup aussi en problèmes, pour les fois en colonne, additions. Divisions, 
je suis assez fort mais y en a que j’sais pas vu qu’on a appris que… ça fait que le début de 
l’année qu’on a appris. 
MCDI : D’accord, ok. Donc les maths, c’est vraiment un peu tout où t’es fort. Y a pas des endroits où 
t’es plus fort que d’autres. T’as l’impression que c’est un peu partout ? 
B. : Euh, ouais. Mais aussi je suis assez fort en français. Le français, c’est plutôt les verbes, et puis 
euh… voilà ! 
MCDI :  Ouais. Est-ce que pour toi, t’es plus à l’aise quand tu dois apprendre des choses par cœur, ou 
quand c’est plus des choses quand tu dois comprendre, et puis réfléchir sur le moment ? 
B. : Ah, ça m’est égal ça, ça change rien. 
MCDI : Ça change rien pour toi, t’es à l’aise dans les deux ? 
B. : Ouais ! 
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MCDI : D’accord. Et puis est-ce que tu pourrais dire que t’as des points faibles ? Des choses qui te 
paraissent plus difficiles ? 
B. : Mmm, non pas trop. 
MCDI : Pas trop, ok. Est-ce qu’il y a des choses que tu n’aimes pas forcément faire à l’école ? 
B. : Euh… non. J’aime bien tout un peu. 
MCDI : T’aimes bien tout ? 
B. : Ouais ! 
MCDI : Donc y a rien que t’aimes pas trop, qui te plaît pas tellement ? 
B. : Ouais, peut-être une chose, ou deux, mais… 
MCDI : Ça serait quoi ? 
B. : Pfff, c’est ça j’sais pas trop. C’est ça que j’sais pas trop. 
MCDI : T’arrives pas à dire tout de suite, sur le moment… 
B. : Ouais ! 
MCDI : D’accord. Quand t’es en classe, tout à coup tu dis : « Ah ben tiens, ça j’aime pas tellement 
faire ! » Mais là, maintenant, t’arrives plus à te souvenir de quoi il s’agit… 
B. : Ouais, de toutes les branches, pour voir laquelle j’suis le moins fort. 
MCDI : Oh c’était peut-être pas une question d’être moins fort ou pas, mais où t’es peut-être moins à 
l’aise, où ça te plaît moins, où tu t’intéresses moins… 
B. : Je m’intéresse beaucoup surtout aux maths. 
MCDI : Ouais, c’est vraiment ton truc ça ! 
B. :  Ouais. J’suis très fort aux maths. 
MCDI : Et t’aime ça, en plus ! 
B. : Mmm mmm, ouais. 
MCDI : Et puis comment ça se passe, les leçons à la maison ? Comment tu t’y prends pour faire les 
leçons ? 
B. : Euh, j’rentre, je goûte, pis j’fais mes leçons. 
MCDI : Tout de suite après ? 
B. : Ouais. Des fois, quand j’ai un peu le temps, je vais jouer dehors avec mon copain. Il habite pas 
très loin de chez moi. 
MCDI :  Mmm mmm. Pis les leçons, tu les fais seul ou tu as de l’aide ? 
B. : Des fois je les fais tout seul, des fois je les fais avec ma maman. En principe avec ma maman. 
C’est pas que j’arrive pas, mais comme ça elle est… elle est là pour écouter. 
MCDI : D’accord. Toi t’aimes bien quand ta maman est présente… 
B. : Ouais. C’est pas forcément parce que j’sais pas des choses, mais voilà, j’aime bien quand elle 
est là. 
MCDI : D’accord. Ça te rassure un peu ? 
B. : Non, mais voilà, j’aime bien. 
MCDI : T’aimes bien, t’aimes bien sa présence… 
B. : Voilà. 
MCDI : Ok. Et pis… 
B. : Comme ça elle peut vite corriger, non mais… 
MCDI : Comme ça elle peut corriger au fur et à mesure aussi ? 
B. : Mmm mmm.  
MCDI : Ouais, d’accord. Et pis, à part l’école, qu’est-ce qui t’intéresse ? 
B. : Le sport. 
MCDI : Ouais. T’as des sports qui t’intéressent plus ? 
B. : La natation, la course à pieds, pis le vélo. Enfin, vu qu’y a pas longtemps là, y a eu un kids 
triathlon, mais moi j’ai pas pu faire vu que la catégorie elle était pleine. Mais mon frère il l’a 
fait. 
MCDI :  Ah ok. Pis ça, en général, t’aimes bien faire ? 
B. : Mmm mmm. 
MCDI : Pis tu fais des… t’es inscrit dans des clubs ? 
B. : Euh, le club de natation, *** Natation, à ***. 
MCDI : Ah ouais, ok. Pis tu vas combien de fois par semaine, tu sais ? 
B. : Trois. 
MCDI : Ah, trois fois par semaine ? 
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B. : Ouais, je vais le lundi, le mercredi et le vendredi. Donc euh… aujourd’hui j’y vais. Avant, 
j’allais le lundi et le vendredi, l’année passée, mais maintenant je vais le lundi, le mercredi et le 
vendredi. 
MCDI : Ah ok. Ça fait beaucoup alors ? 
B. : Ouais, mais en principe, le mercredi c’est la gym, mais cette semaine y a pas, y a la natation. 
MCDI : Ah. C’est avec la natation que tu fais de la gym, ou non ? 
B. : Ouais. 
MCDI : Ah oui, ah vous faites aussi de la gym ? 
B. : Ouais, mais aussi, vraiment, si on veut, on peut aller maximum quatre fois par semaine, le 
jeudi aussi. 
MCDI : Ouais. Pis tu fais déjà des concours ? 
B. : Ouais, des compétitions. Par contre, j’arrive pas tout le temps premier, vu que je suis le plus 
jeune du club. 
MCDI : Ah ah ! Mais t’as du plaisir à faire la compétition ? Ça te plaît ? 
B. : Oui oui, ouais. 
MCDI : Ok. Et pis sinon, quand t’as pas tes cours de natation, et pis que t’as fini tes devoirs, tu m’as dit 
que tu vas souvent jouer dehors avec des copains ? 
B. : Ouais. 
MCDI : Pis sinon tu fais quoi ? Si ton copain, il est pas là, par exemple, tu fais quoi ? 
B. : Je joue… vu que j’ai un autre copain à côté (rires). Donc en principe, il est là. 
MCDI : Un autre copain, ok. Et pis les week-ends ? Enfin, peut-être quand tous tes copains, ils sont 
partis avec leurs parents à quelque part ? 
B. : Ben des fois euh… ben des fois on est invité où y a des fêtes. Des fois, dimanche, on va à 
l’église. 
MCDI : Ok ! Et ta maman m’a dit que t’as une DS, alors tu joues aussi à la DS de temps en temps ? 
B. : Ouais, mais ces… quand là j’ai repris l’école, je joue plus souvent. 
MCDI : Ah, t’as plus le temps ? 
B. : Non, mais depuis le début de l’année, je sais pas, j’ai pas rejoué. 
MCDI :  Ah ok. Et pis sinon, t’aimes bien quoi ? Un peu regarder la télé ? 
B. : Mmm, la télé, je regarde aussi moins. 
MCDI : Moins. T’aimes, je sais pas, t’as des legos ? 
B. : Oui, en fait, mon frère, il va s’acheter un château, et pis moi, je vais m’acheter un autre. 
MCDI : Mmm, château Lego ? 
B. : Ouais. 
MCDI : Ah, vous pourrez faire des batailles ! 
B. : Ouais. C’est Castle, Castie, je crois que ça, c’est la marque. 
MCDI : Ouais, ouais. 
B. : Vous connaissez ? 
MCDI : Oui parce que… à Noël, y avait le calendrier Lego où y avait les petits… 
B. : Voilà ! Ben mon frère, il l’a eu, c’est pour ça qu’il aime bien les Castle, Castie, j’sais plus trop 
comment. 
MCDI : Ouais j’sais plus, Castle je crois, ouais. 
B. : J’sais pas, ça se finit par –ie. 
MCDI : Ah, alors j’me rappelle plus ouais. Ouais, et pis sinon, je sais pas, t’as d’autres jeux que t’aimes 
bien ? Je sais pas, t’aimes bien bricoler, dessiner, construire des choses, … ? 
B. :  Ouais. Les legos, j’aime bien les construire, j’aime beaucoup beaucoup les legos, ouais. 
MCDI : Ok. Et pis euh… un autre sujet… enfin, t’as encore des choses à dire sur tes activités ? 
B. : Non. 
MCDI : Non, c’est bon. Et pis est-ce qu’en classe t’as des copains ? Dans ta classe, cette année… 
B. : Mmm mmm, ouais. Pas copains-amis, mais copains. 
MCDI : Copains… tu t’entends bien avec certains de ta classe… 
B. : Ouais. Et aussi, j’ai un ami dans l’autre classe. Je sais pas si vous connaissez, il s’appelle D. En 
2ème année. 
MCDI : Ah, non, je crois pas que je le connais. Lui, c’est plutôt un ami alors… 
B. : Ouais, il est toujours sympa avec moi. 
MCDI : Ah. Tu l’as connu quand ? 
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B. : Euh, je sais plus si c’était la 2ème semaine, le lundi je crois… ouais, c’était la 2ème semaine du 
lundi. 
MCDI : Ah, donc cette année ? Avant tu le connaissais pas ? 
B. : Non. 
MCDI : Ah ok, chouette ! Et sinon, alors tes amis, ils sont plutôt dans ton quartier ? En dehors de 
l’école ? 
B. : Ouais. Vu qu’avant, mon copain là, il allait à l’école. Mais euh… et maintenant, on peut… on 
est là ensemble, mais maintenant on peut plus aller, vu que je suis à ***. 
MCDI : Ah, c’était un copain qui était à *** aussi ? 
B. : Mmm mmm. 
MCDI : Ah, mais pas dans ta classe, ou bien ? 
B. : Euh, non. Vu qu’on dirait qu’il est grand, mais en fait, il est que en 1ère primaire, vu que il vient 
de ***, et pis il a commencé l’école plus tard, et pis vu qu’il vient de ***, il a dû refaire son 
année. J’sais pas, vu qu’il change de canton j’pense. Pis aussi, il a commencé l’école plus tard. 
En gros, il devrait être en 3ème primaire. 
MCDI : D’accord. Par rapport à son âge, tu penses… 
B. : Ouais, vu qu’il a 6 ans, mais on dirait… 
MCDI : Ah ouais, il est plus âgé que ceux de sa classe alors… 
B. : Ouais. 
MCDI : Et puis avec la maîtresse, ça se passe bien cette année  ? 
B. : Mmm oui, très bien. 
MCDI : Très bien… tu t’entends bien avec elle… 
B. : Ouais. 
MCDI : Tu comprends les consignes ? 
B. : Ouais. 
MCDI : Ce qu’elle demande de faire ? 
B. : Ouais. 
MCDI : Y a pas de soucis ? 
B. : Non. 
MCDI : T’as l’impression qu’elle comprend… qu’elle te comprend toi, aussi un petit peu comment tu 
fonctionnes ? 
B. : Oui oui, bien sûr. 
MCDI : Ok, donc c’est parfait ! 
B. : Mmm mmm. 
MCDI : Donc on peut dire que t’as du plaisir à venir à l’école ? 
B. : Ouais beaucoup, j’ai beaucoup de plaisir à venir à l’école. 
MCDI : Mmm, c’est génial ça ! Dans cette classe, tu te sens bien… 
B. : Mmm mmm, très. 
MCDI : Magnifique ! Et si tu pouvais changer une chose à l’école, ce serait laquelle ? 
B. : Mmm, pfff, euh… 
MCDI : Ben si y en a une, hein ! 
B. : Euh, pfff… quelques copains. Enfin, quelques personnes qui sont dans ma classe. Des fois, 
elles sont pas toujours gentilles. 
MCDI : Plutôt les filles ? 
B. : Non, plutôt les garçons. 
MCDI : Plutôt les garçons… ils sont pas sympas avec toi ? 
B. : Ça va. 
MCDI : Ça va… mais y en a quand même quelques-uns qui sont sympas ? 
B. : Mmm mmm, ouais. 
MCDI : Donc t’évites d’aller avec ceux qui sont pas sympas, j’imagine… 
B. : Ouais. 
MCDI : Ouais, c’est mieux. D’accord, ok, ben pour moi c’est bon. T’as envie, encore, de dire quelque 
chose, ou t’as envie de me poser des questions ? 
B. : En fait, dans ma classe, j’ai… c’est plutôt aussi beaucoup dans, euh… chez moi, et pis dans 
l’autre classe là, que j’ai un copain. Dans ma classe, oui, j’ai des copains-copains, ouais, et des 
copines. 
MCDI : Sans plus… 
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B. : Hun hun, ouais, sans plus. 
MCDI : Et pis la fille là, qui est assise à côté de toi ? 
B. : A. ? 
MCDI : Ouais, avec elle, tu t’entends assez bien ? 
B. : Ouais très bien. Elle est gentille. 
MCDI : Ouais. Sauf que, ouais, je pense qu’à la récré, vous jouez pas tellement les garçons et les filles 
ensemble, ou bien ? 
B. : Oui bien sûr ! On joue… on fait une puce toute la classe. Au loup, je sais pas comment vous 
appelez. 
MCDI : Ah ok ! Ok. Ben, c’est bon je crois ? Et pis ah oui, ton frère, avec ton frère tu t’entends bien 
aussi ? 
B. : Oui oui, très bien. Juste des fois on se chamaille. 
MCDI : Ouais, c’est normal… 
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Retranscription de l’entretien avec l’enseignante de B.  
 
Mardi 8 décembre 2009 (environ 18 minutes) 
 
(…) 
Enseignante : Bon ben pour B., en général je sais pas toi, je dis ce que j’ai observé ou tu veux dire d’abord ce 
que tu as observé ? 
MCDI : En une période par semaine, je trouve ça court, donc c’est vrai que je me rends pas tellement 
compte, enfin, sur le moment, je me rends compte de ses capacités, je me rends compte que des 
fois il stresse quand il connaît pas la réponse. Il veut toujours que je vérifie ce qu’il a fait, et 
puis du coup même si je lui dis que c’est bon, il préfère venir vérifier chez toi. 
Enseignante : Ah oui c’est ça, c’est pour ça, je me suis posé la question justement quand il venait vers moi. 
Pis je me disais attends, mais y a un truc suspect là ! 
MCDI : Des fois je lui dis : « Ecoute pour moi c’est ok. » Pis il me dit : « Ah mais je vais quand même 
demander à la maîtresse ! » Je lui dis qu’il n’y a pas besoin mais bon ça le rassure encore de 
venir pour te montrer, donc euh voilà. Je me dis qu’il est encore inquiet. Pourtant, enfin je 
pense qu’il est pas conscient vraiment de ses compétences quoi. Je le vois pas en difficulté 
dans quoi que ce soit, il me semble pas. Je me dis que ce qu’il faut vraiment que je mette en 
place c’est vraiment par rapport à lui faire prendre conscience qu’il peut compter sur lui, qu’il 
se fasse confiance. Mais la manière dont on est organisé là, c’est pas forcément l’idéal. En fait 
je me rends vraiment pas compte ce qu’il faut que je fasse avec lui. 
Enseignante : Mais c’est que c’est ça, c’est vraiment … Je trouve difficile en fait. Parce que finalement ben 
scolairement ça va bien. Enfin ça va bien, il pose beaucoup de questions, mais en l’occurrence 
dans les tests et tout ça, il se débrouille très bien tout seul, il a pas le choix. Et pis c’est vrai que 
je trouve que c’est difficile, c’est presque un travail de psychologue quoi. 
MCDI : Ouais. D’ailleurs il faut pas que j’oublie de redemander à la maman, la psychologue avait 
conseillé qu’il fasse partie d’un groupe, comme son frère avait fait. C’est Mme J. qui prend des 
enfants surdoués ensemble… 
Enseignante : C’est comme le groupe qu’il y a le mercredi à *** ? 
MCDI :  Non, c’est vraiment une psychologue qui travaille en groupe avec des enfants pour l’estime de 
soi, la confiance en soi. La psychologue l’avait conseillé, et pis l’année dernière, quand j’ai vu 
la maman, elle m’a dit que bon, y avait trop l’année dernière donc elle l’avait pas inscrit pis 
qu’elle pensait l’inscrire cette année. 
Enseignante : Mais là il a toujours sa psychologue lui ? 
MCDI : Non. Il voit pas du tout de psychologue. Il a simplement fait un bilan, elle elle a proposé qu’il 
fasse partie d’un groupe. Donc je vais demander où ça en est et insister un peu pour qu’il en 
fasse partie. 
Enseignante : Ouais. 
MCDI : Il faut que je bosse plus sur la métacognition en fait. À partir du moment où il est conscient de 
ses capacités, qu’il puisse s’appuyer sur ses connaissances, et que ça l’aide à reprendre 
confiance. Mais du coup il faut que je réfléchisse à que mettre en place pour faire ça… Mais ce 
que je me disais aussi… Enfin j’ai parlé à une de mes formatrices à la HEP qui s’occupe de la 
métacognition, et elle elle m’a dit que si je pensais faire un travail sur l’autonomie, c’était un 
peu ridicule que je travaille seule avec. Donc elle elle imaginait plutôt que je fasse un travail 
avec la classe, en incluant B.  
Enseignante : Que toi tu prennes en charge la classe, à un moment donné ? 
MCDI : Ouais, et pis que je fasse des activités selon tes besoins, parce que je peux très bien travailler 
sur… Prendre conscience des stratégies. Je peux faire aussi sur la lecture de consignes. 
Enseignante : Ah oui, alors ça ce serait super ! Ça tu peux faire avec toute la classe ! (rires)     
MCDI : Ouais justement, trouver un truc pour que lui se sente pas forcément visé, mais que ça l’aide à 
travers ce travail dans la classe. 
Enseignante : Non et pis nous on le présenterait de manière à ce que justement ce soit pour toute la classe, 
pas que pour B. On peut un petit peu entre guillemets mentir ou bien omettre de dire que hein 
euh… Présenter d’une façon sympa. 
MCDI : Ouais et le but c’est que ce soit profitable à B. mais aux autres aussi quoi. 
Enseignante : Ben ouais exactement ! 
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MCDI : Pis je me disais aussi réfléchir… Parce que la maman, pour elle j’ai l’impression que c’est un 
gros souci les relations avec ses copains. Ça a l’air vraiment d’être un souci. 
Enseignante : Mais c’est un souci… 
MCDI : Aussi travailler euh… Le truc c’est que c’est pas trop mon rôle, mais après je peux travailler 
sur euh, j’sais pas, accepter les différences, tu vois, sans parler de la surdouance, mais j’veux 
dire… 
Enseignante : Ouais mais le problème, c’est que B. ne sait pas communiquer avec les autres. Et pis le 
problème c’est qu’ils se comprennent pas les uns les autres. Et pis que lui il dit des choses que 
d’autres prennent mal. En fait il est assez maladroit dans ses manières de communiquer avec 
les autres enfants. Accepter les autres ils le font bien, c’est ça qui est terrible. Ils arrivent pas à 
comprendre B. et B. il a de la peine à se faire comprendre. Ça serait intéressant qu’il aille voir 
un psychologue ou quelqu’un qui l’aide à apprendre à communiquer avec les autres enfants. 
Parce qu’il se comporte comme un adulte. Il parle comme un adulte et pis les autres enfants 
arrivent vraiment pas à comprendre. Alors moi je reprends, je leur explique, je leur dis ben 
voilà tu vois B. il a dit ça mais c’est pas méchamment, il disait ça pour t’aider. Mais les enfants 
ils se vexent vite et pis, ben après ils comprennent, mais après. Pis B. aussi, quand… il 
provoque vachement les autres. Il cherche en ce moment, il cherche beaucoup les autres. Ça 
commence un peu à m’inquiéter. Là je vais le déplacer parce qu’il est à côté de J., pis les deux 
ils peuvent pas se piffer, non mais vraiment ! Pis ils s’embêtent l’un l’autre. Lui il l’embête 
autant qu’elle elle l’embête. Lui il fait l’enfant sage, mais j’ai bien vu qu’il embêtait aussi. 
Donc de toute façon je vais les changer de place, parce que je sais. Mais genre y avait J. 
qu’était au bureau, pis il arrive vers moi pis il fait : « Oh si on change les places, vous pourriez 
pas me mettre à côté de vous savez qui ? » Pis J. elle était là, elle fait : « Pourquoi tu dis vous 
savez qui ? » Alors moi j’ai dit : « Mais écoute c’est pour pas te vexer, il voulait pas te blesser 
et tout. » Pis j’ai dit à B. : « B. tu sais, elle sait très bien que c’est d’elle que tu parles, donc 
euh… » Tu vois le genre de choses ? Pis maintenant en classe, c’est difficile quoi, je trouve 
que c’est difficile d’aborder ce genre de thème avec les enfants. Parce que finalement déjà c’est 
pas mon… c’est mon job mais j’peux pas non plus aller tout le temps le reprendre en fait. Donc 
moi c’est pour ça que, ouais, un travail de groupe justement avec des enfants surdoués ou je 
sais pas… C’est une des grandes questions ! Justement, je voulais voir avec toi si t’avais une 
idée, mais c’est pas évident… 
MCDI : J’pense que je vais peut-être commencer à travailler sur des choses scolaires quoi, genre la 
lecture de consignes, peut-être faire des choses en groupe, voir que certains ont peut-être des 
compétences à ce niveau-là et d’autres… Enfin voilà, que chacun a ses points forts ses points 
faibles, que c’en est pas un qui a tout et l’autre rien. Essayer d’amener un peu comme ça. Ouais 
après B. ben c’est sûr, il est quand même en décalage, ça… 
Enseignante : C’est ça. Pis en ce moment il essaie de faire le pitre en classe, sauf qu’il se rend pas compte 
qu’y a des limites. Et pis que ça passe pas toujours… Alors du coup moi j’dois le reprendre 
quand il fait le pitre, pis des fois il préfère se faire gronder par moi mais se faire bien voir par 
les autres élèves. Pis je me trouve dans une situation un peu difficile parce que je suis obligée 
de le reprendre et de pas le laisser faire, mais en même temps c’est difficile chaque fois de le 
prendre à part, de lui dire : « Ecoute tu peux pas réagir comme ça, tu dois réagir autrement… » 
Pis surtout que j’ai l’impression qu’il saisit pas les subtilités en fait, de la communication. 
Ouais je trouve que c’est pas évident. (…) Mais c’est qu’il pose tout le temps des questions à 
sa voisine, il est tout le temps en train de demander. Pis quand il doit travailler, ben il parle 
avec les autres au lieu de travailler, donc il les dérange, même si elle lui demande de se taire, il 
se tait pas. 
MCDI : Et pis le mettre seul à une table ? 
Enseignante : Eventuellement, mais bon ouais justement, au début je voulais pas le mettre seul parce que 
justement il pouvait poser quelques questions aux copains, tu vois, se rendre compte qu’il 
pouvait aussi se faire aider par les copains de temps en temps. Sauf que du coup il le fait de 
temps en temps mais même pas tant que ça. J’avais peur qu’il pose trop de questions aux 
copains mais c’est pas le cas. Mais par contre il a plutôt tendance à se taire ou à lever la main 
pour venir me demander. Et pis tout seul ben… Ouais il sera peut-être obligé de regarder, de 
guigner chez les autres comment ils font, je sais pas. Ouais c’est difficile, je vais peut-être 
essayer. Il faut que je change de toute façon toute la dynamique de la classe là, parce que ça se 
dégrade un peu. Bon c’est Noël aussi. 
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MCDI : Ouais je me disais aussi, si je fais ce travail sur la lecture de consignes, c’est aussi donner… 
Voilà comment on fait quand on lit une consigne. Parce que par exemple B., il lit la consigne, 
direct : « Qu’est-ce que j’dois faire ? » Pis je lui dis : « Ok, ben qu’est-ce que t’as compris ? » 
Il me dit : « Ah ouais alors c’est écrit ça, ouais j’dois faire ça… » 
Enseignante : Mais je fais tout le temps ça avec lui, je fais tout le temps… Métacognition, je fais que ça avec 
lui. Souvent mes élèves quand ils viennent me demander ce genre de choses, je les renvoie tout 
le temps, je leur pose des questions, je leur renvoie la question quoi : « T’as lu quoi ? T’as 
compris quoi ? Qu’est-ce que tu vois ? » Pis ça porte pas ses fruits. 
MCDI : Bon c’est sur le long terme en général, que ça porte ses fruits, mais c’est sûr que… 
Enseignante : Mais j’ai le sentiment qu’il est tellement angoissé par la peur de faire faux en fait. Mais à 
l’inverse, des fois il va me faire n’importe quoi sur une fiche. Pis quand je lui demande de 
refaire, il va pas forcément être content de refaire. Parce qu’il aimerait que ce soit juste du 
premier coup justement. Et pis ça pose quand même pas mal de difficultés. Moi j’dois dire que 
j’suis un peu perplexe face à la situation. Parce que j’ai jamais été face à un enfant comme ça. 
Et c’est vrai que là je sens que y a quand même des limites de mon côté pour l’aider. Donc 
après, voilà. Moi je travaille beaucoup la métacognition justement, j’essaie de le rassurer, de 
lui dire qu’on peut faire faux, que c’est pas grave de faire faux, que c’est comme ça qu’on 
apprend aussi. Pis il a aussi cette tendance à être un peu paresseux, comme les autres enfants 
HP, c’est-à-dire que quand il a truc qui est trop difficile, auquel il arrive pas tout de suite à 
donner une réponse, il va vite baisser les bras en fait. Ouais je me retrouve un peu démunie. 
MCDI : Faudrait aussi peut-être que les parents passent aussi ce message, par rapport à l’erreur. J’en 
sais rien, enfin c’est difficile de savoir eux le message qu’ils lui passent en fait. Donc peut-être 
leur demander que eux insistent aussi beaucoup sur ce rôle de l’erreur, que c’est pas grave. 
Qu’ils puissent aussi dire à B. que c’est quand on fait des erreurs et qu’on comprend ses erreurs 
qu’on peut progresser. 
Enseignante : (…) Pis c’est vrai que B., il voit quand même les autres de haut. J’pense pas qu’il se sente 
supérieur, mais il les regarde quand même pas mal de haut, donc ça les enfants ils le sentent pis 
ça leur pose un problème quand même. 
MCDI : Mais j’pense qu’il se cache derrière cette image-là. Enfin aussi son problème d’entrer en 
relation, voilà, il sait pas comment s’y prendre, enfin il essaie… 
Enseignante : Il parle argot, tout d’un coup, alors que c’est pas du tout son style. Pis par contre, quand j’ai un 
élève qui est malade, les parents qui viennent chercher les devoirs en classe, c’est trop drôle. 
Parce qu’il arrive et pis il fait, mais vraiment sympa et très poli : « Vous le saluerez bien de ma 
part alors ! » Pis les parents ils sont chaque fois un peu là : « Pis t’es qui au fait toi, on t’a 
jamais vu ! » Et pis bon moi un truc sur quoi je travaille, maintenant ça va mieux, mais aussi 
pour faire des groupes. B. j’ai remarqué, il se plaignait tout le temps. J’ai B. et M., c’est une 
petite fille, ils sont tout le temps les deux derniers à pas être dans les groupes. Pis au début ben 
je me suis dit, c’est les autres qui les choisissent pas. Pis en fait j’ai observé. Et en fait c’est 
eux qui ne s’incluent pas dans le reste de la classe. B. par exemple, quand on fait des groupes, 
il va rester au milieu de la classe, pis il va attendre qu’on vienne le chercher. Alors moi je suis 
entrain d’essayer de l’inciter à justement à s’inclure dans un groupe, à demander aux gens. 
C’est vrai que c’est pas évident, parce que les autres ben ils ont un peu des réticences, mais 
finalement tu vois, les enfants de cette classe ils sont gentils. Ben voilà, des fois ils sont un peu 
rudes entre eux, mais comme des enfants, c’est normal, mais c’est pas dans le sens méchant, ils 
vont pas se liguer contre lui. Donc c’est à lui aussi de faire un petit effort, donc j’essaie un peu 
de l’aider. Mais on pourrait aussi peut-être faire des travaux de groupe, quand t’es là. 
MCDI : Ouais. Non mais il faut vraiment que je mette en place un truc qui tient la route. 
Enseignante : Mais il faut qu’on regarde, mais si jamais on peut regarder ensemble, on regarde ensemble tu 
sais.  
MCDI : On regarde ensemble ouais. 
Enseignante : Moi je vais faire mon programme la première semaine des vacances, pis si tu veux ben on peut 
se voir, ben j’sais pas à la rentrée ou comme ça, toi vu que t’es en congé, j’veux pas te faire 
venir pendant les vacances, mais on pourrait regarder ensemble par rapport à ce que j’fais 
aussi. Si c’est des activités dans le plan, j’ai beaucoup d’activités en groupe, j’fais beaucoup ça. 
Parce que j’estime que voilà… Moi je travaille sur l’autonomie, et puis sur la socialisation, 
donc ça tombe bien ! J’étais plutôt contente quand j’ai regardé l’émission sur les HP. Je me 
suis dit bon ça va, j’fais pas tout faux !  
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 Ouais j’ai regardé, et pis à la HEP, c’est là-dessus qu’ils nous lancent aussi, c’est vraiment la 
grande tendance du moment, la métacognition et compagnie, c’est… Donc c’est assez adapté 
pour eux. Mais ouais ce serait intéressant de faire ça quand t’es là aussi, mais vraiment un jour 
pas sur le plan. Je dis ben tout le monde fait cette activité et pis on fait tous des groupes. Je le 
fais de temps en temps où tout le monde travaille simultanément. Pour que tu voies aussi 
comment ça se passe, rien que ça. Ouais il est angoissé, pis j’sens que là ça se dégrade un peu. 
J’sens qu’avec les autres élèves, ça commence à devenir un peu lourd. Autant pour lui que pour 
eux. J’pense que l’approche des vacances de Noël, ça doit pas arranger les choses, ils sont tous 
excités. Ouais B. je m’applique à le valoriser, à bien… 
MCDI : Ouais alors ça moi j’en doute pas… 
Enseignante : Pis bon on a aussi A., enfant qui est HP elle aussi. Elle s’adapte mieux, mais elle aussi elle est 
un peu vue de travers parce qu’elle par contre c’est la petite fille modèle qui fait tout tout tout 
juste tout bien tu vois. Donc elle est vue de travers mais elle est quand même plus sociable, 
donc ça passe mieux, la pilule passe mieux on va dire, mais c’est pas non plus totalement. E., 
elle elle fait exprès de faire des fautes. Ah j’ai de tous les cas hein ! Quand j’ai vu l’émission, 
j’étais là ah ouais, pis j’en ai un qu’est pas encore détecté mais je suis sûre qu’il est aussi HP ! 
Et s’il l’est pas il est aussi très très très intelligent, lui il fait rien ! Et pis B. ben lui, c’est celui 
qui est le plus en décalage quoi. Mais on dirait vraiment un petit adulte. 
MCDI : Ouais. Ouais pis j’avais vraiment l’impression qu’il joue un rôle, enfin… Ben quand je l’avais 
eu, enfin je l’avais pris une fois pour lui poser des questions, ouais comme si c’était pas 
spontané, comme si tout était près fabriqué, il répond vraiment en imaginant ce qu’on attend de 
lui, enfin… 
Enseignante : Exactement ouais. 
MCDI : Voilà, vraiment paraître cet enfant parfait quoi, qui aime tout, qui aime tout le monde, tout va 
bien. Je trouve vraiment difficile de, ouais… 
Enseignante : Et moi c’est pour ça que là, je trouverais qu’un psychologue ce serait quand même bien, parce 
que c’est justement une personne qui aurait le temps, et pis les moyens de chercher un peu plus 
profond quoi. 
MCDI : Ouais, faut vraiment insister là-dessus. 
Enseignante : Et pis c’est vrai qu’il vient à la fin des cours, il est déjà venu deux ou trois fois, il est venu vers 
moi à la fin des cours, c’est très gentil, je le prends super bien et tout mais : « En tout cas, on a 
de la chance d’avoir une maîtresse comme vous ! » Mais tu vois, les enfants qui entendent ça…  
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Retranscription de la suite de l’entretien, avec les parents 
de B.  
 
Mardi 8 décembre 2009 (environ 1 heure et 8 minutes) 
 
(…) 
Enseignante : Alors je voulais d’abord vous demander, vous, ben comment vous ressentez maintenant un peu 
B. par rapport à la classe ? Ça m’intéressait, parce que c’est vrai que j’ai pas beaucoup de 
retour de B. sur comment il se sent dans la classe, comment il appréhende tout ça. Pis je 
voulais savoir si vous ben vous avez eu des échos, voilà. Des choses qui étaient positives ou 
d’autres choses qui étaient peut-être plus négatives, pour être un peu au courant… de ce qui se 
passe, je sais pas… 
Père : Ben toi (la mère) tu dois peut-être être plus au courant. Moi il parle un peu d’école mais je… 
Mère : Non c’est vrai que le côté relationnel est difficile hein ! 
Enseignante : Vous avez entendu… 
Père : Ben oui, y a eu des… Mais ça c’est pas forcément dans la classe, c’est aussi dans l’école ou des 
choses comme ça. 
Enseignante : Mais j’sais pas si vous entendez des choses particulières… 
Mère : Non mais c’est vrai, par rapport à certains garçons, bon il avait déjà eu un conflit en début 
d’année là, et pis c’est vrai que, il arrive pas à s’intégrer avec les autres garçons. J’sais pas si 
vous voulez que je vous donne des noms, y a des noms qui ressortent. Et puis avec J. ! 
Enseignante : Oui alors ça, j’vais les changer de place, parce que c’est les deux, ça va pas ! 
Mère : Mais elle a l’air de le chercher fort ! En plus elle le traite de bourge ! 
Enseignante : Alors ça j’ai jamais entendu, parce que si j’avais entendu, je l’aurais reprise. Non mais 
justement je voulais savoir un peu parce que c’est vrai que B. il va pas forcément me dire les 
choses, donc un peu me situer. Mais par rapport aux garçons, y avait plus… Y a eu encore des 
disputes ou bien ? Moi j’ai pas eu d’échos… 
Mère : Non y a pas de disputes mais j’veux dire y a  pas d’atomes. Mais c’est pas grave, j’veux dire, 
du moment qu’il est pas malheureux, qu’il est pas mal, euh j’veux dire y a pas de soucis hein. 
Il arrive à surmonter ça, surtout qu’il a des petits amis hors-cadre scolaire donc euh… Mais 
c’est vrai qu’il essaie désespérément d’avoir un lien avec un enfant, pis c’est vrai que par 
rapport à A. ou J. ou comme ça, c’est vrai que ils ont pas de… c’est pas le grand amour quoi ! 
Mais j’veux dire, alors voilà, mais disons qu’il en souffre pas. 
Enseignante : (…) Pis par rapport au travail en classe, il vous a un peu fait des échos ? Après j’vais vous dire 
tout ce que j’ai pensé avant mais… J’sais pas si y a des choses particulières qu’il vous dit par 
rapport au travail en classe, comment il ressent, voilà, la manière dont il travaille, si ça lui 
convient, si y a des choses qui sont… 
Mère : Alors là il s’en plaint pas du tout. 
Père : Ouais il se plaint pas tellement, il en parle quand même pas beaucoup. 
Mère : Bon on sait qu’il parle hein ! Mais, non… C’est vrai qu’y a des conflits avec sa voisine là, 
parce que c’est vrai, ben comme vous avez remarqué, il se laisse très facilement distraire. 
Enseignante : Oui oui bon ça, ouais, mais à part ça, il vous a pas dit qu’y avait des difficultés ou bien le plan 
qui lui pose problème ou comme ça ? 
Mère : Non. 
Enseignante : Non il a rien dit de particulier… 
Mère : Il nous a juste dit quand il avait du retard il travaillait avec Esther, mais autrement non. 
Enseignante : D’accord. 
Mère : Pis d’ailleurs nous on voit d’après ce qu’il nous ramène que… il est super content quoi. 
Enseignante :  Ouais mais c’est pour savoir un petit peu les échos parce que c’est vrai que B. il va pas 
forcément venir me dire ce qui le chicane ou comme ça. Il va me dire quand ça va bien, mais 
pas nécessairement quand ça chicane, alors j’voulais un petit peu savoir votre avis sur les 
choses, voir un petit peu si y avait des échos… 
Mère : Au niveau travail non. Mais il m’a juste dit avant de venir, il faisait son truc, pis il m’a juste dit 
que c’était pas toujours facile d’être écolier, qu’y avait des choses des fois difficiles à faire ! 
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Enseignante : Alors ça hein ! Souvent y a des choses difficiles à faire dans le plan, donc ça doit les frustrer, 
énormément certains ! 
Mère : Lui il me dit : « Mais bon euh… », pis j’dis : « Ben c’est la vie ! » J’dis : « Oui y a des 
étapes ! » je lui dis ça, mais non mais… 
Enseignante : D’accord. Ben alors j’vais peut-être vous dire un petit peu moi de manière générale ce que… 
comment je vois le travail en classe, les relations avec les copains. Pis après ben je te (MCDI) 
laisserai la parole par rapport à ce que tu travailles avec lui, si ça convient ? 
MCDI : Oui, très bien. 
Enseignante : Alors euh, par rapport au travail en classe, travail scolaire hein, B., scolairement, ben ça va 
bien, dans le sens qu’il maîtrise bien la matière, voilà. Il est très intelligent, il arrive bien à… 
Quand il a compris les consignes, qu’il a compris ce qu’il devait faire, il arrive très bien à 
exécuter son travail. Et pis s’il a du retard des fois dans les plans, ben c’est plus par distraction 
ou comme ça. Mais disons que s’il avait pas cette distraction, ça irait très très très très vite 
j’pense ! Mais par rapport au travail en classe, j’dirais le problème scolairement c’est que, il 
a… enfin, le “problème” ! Y a des difficultés par rapport à se mettre au travail en fait. Par 
rapport à lire les consignes, il vient tout de suite me demander. Il lit une consigne, des fois 
peut-être qu’il la lit même pas, je sais pas, mais en général il la lit quand même avant de venir, 
mais il vient tout de suite me demander : « Ben, j’dois faire quoi ? » Et pis moi je lui dis : 
« Ben qu’est-ce que t’as lu ? » Et pis là il a un peu des difficultés à lui, ben voilà, à montrer 
qu’il sait faire, à faire tout seul, à se lancer en fait. Pis je le sens très angoissé par rapport à ça. 
Mais c’est vrai que quand il est lancé dans son travail, quand il a compris pis qu’on a validé, 
qu’on a dit : « Ben oui, c’est bien ça qu’il faut faire. », il va y aller tout seul. Donc dans le plan 
de travail, je sais que ça ça lui pose quelques petites difficultés. J’sais pas, est-ce qu’il 
travaillait par plan de travail l’année passée ou pas du tout ? 
Mère : Non alors ça c’est la première fois, je trouve ça vraiment très très bien. On a vraiment la 
progression, le suivi, c’est super, vraiment. 
Enseignante : Donc j’pense c’est un peu lié aussi à ça, les angoisses un petit peu… 
Père : Mais bon, moi je… enfin depuis l’enfantine on entend toujours un peu ces choses quoi ! Qu’il 
a toujours besoin, qu’il est pas sûr de lui,  
Mère : Ouais manque de confiance… 
Père : Toujours besoin de… Bon c’est … j’crois qu’il a toujours eu un peu ce… on nous l’a toujours 
dit… 
Mère : C’est une de ses caractéristiques… 
Père : Mais même en dehors de l’école, avec des gens, il va demander souvent les mêmes choses, il a 
besoin… Je sais pas si c’est aussi pour entrer en dialogue avec la personne, ou ça ou voir 
jusqu’à quand il peut… Y a des fois il aime bien aussi… je sais pas si c’est inconscient ou pas 
inconscient, mais il aime bien aussi voir ce qu’il peut… s’il peut tout le temps redemander des 
trucs, ou quand est-ce qu’on va… Des fois on a l’impression qu’il cherche un peu des limites, 
jusqu’à ce qu’on lui dise non, ou ces choses-là. Parce que des fois il est un peu excessif, il va 
redemander des fois deux fois, trois fois, ça il est… Même pour des choses donc en dehors de 
l’école. Souvent il est… il va demander aussi… 
Enseignante : Donc on se retrouve pas mal là-dedans… 
Père : Donc en tout cas on nous l’a dit souvent toutes les autres années, c’était… Toujours besoin de 
demander les consignes, pas l’air d’être sûr de lui, manque de confiance en soi, aussi ça… 
Mère : Pis surtout la peur de se tromper… 
Enseignante : Alors voilà, oui ben ça on en parlait aussi avant… Peur de se tromper. Pis là ben comme vous 
disiez qu’y a eu des choses difficiles, il a dit aujourd’hui, c’est vrai que moi, j’vais 
progressivement. Pis j’fais beaucoup de travaux de groupe, sur des exercices de mathématiques 
notamment, ou bien en CE, où ils doivent vraiment réfléchir. Les réponses sont pas évidentes. 
Dans le sens, là on fait sur les bouliers chinois, le système chinois de boulier, pis ils doivent 
chercher eux comment ça fonctionne en fait. Donc c’est eux qui doivent s’interroger, faire 
faux, revenir, essayer de rechercher… Donc j’sais que ben… j’ai plusieurs enfants qui sont HP 
dans la classe, pis ça ça les déstabilise pas mal. Parce qu’en général ben ils savent, ils ont une 
intuition, ils arrivent bien tout ce qui est scolaire. C’est vrai que pour ce type d’exercices, ça 
leur demande un petit peu de se dépasser. Et pour eux c’est difficile, parce qu’ils ont pas 
l’habitude.  
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Pour un enfant qui a l’habitude d’avoir des difficultés, ben ça lui pose pas de problème parce 
que ben voilà, c’est normal. Mais pour un enfant qui a de la facilité en général, qui a à 
retourner seulement une fois à sa place pour corriger ou comme ça, ben pour lui c’est quand 
même déstabilisant. Donc en ce moment c’est possible qu’il soit un petit peu déstabilisé par ça. 
Donc nous par rapport à ça ben on a parlé avant avec Esther. J’sais pas toi ton avis sur ben ses 
angoisses euh… lecture de consignes… 
MCDI : Euh oui ! Alors par rapport aux consignes alors moi j’pense que j’vais vraiment faire un travail 
euh… Alors ce que je pensais faire vu que le relationnel est vraiment difficile, c’est de faire un 
travail collectif autour de la lecture des consignes, de la compréhension des consignes. Donc 
pas me focaliser seulement sur B., mais vraiment faire un travail avec toute la classe. Donc 
voilà, ce qui pourra être profitable pour lui, et les autres aussi. Mais peut-être aussi pour qu’il 
se sente moins visé. Pis peut-être que je me dis aussi par rapport aux autres, le fait que je 
vienne juste pour lui, je m’assieds à côté de lui, c’est vrai que ça va pas forcément l’aider… 
Mère : D’ailleurs il a eu une remarque, j’sais plus lequel, qui lui dit : « Ah euh, tu l’embrasses, t’es 
amoureux d’elle ! », des choses comme ça. Parce qu’il fait la bise, et voilà ! On lui a fait une 
remarque mais…  
MCDI : Bon alors ça voilà, je lui ai dit aussi, enfin c’est vrai que c’est un peu arrivé au même moment, 
je me suis aussi dit, c’est vrai que ça le fait pas trop dans la classe donc je lui ai dit : « Ecoute 
ça me fait plaisir, mais voilà, on va peut-être éviter en classe ! Si on se croise au centre 
commercial ou j’en sais rien où, volontiers, mais… donc voilà, on se serre la main. » Ça c’est 
vrai que, un peu remettre la limite quoi, voilà ! 
Mère : C’est vrai que c’est tout des petites choses qui se retournent contre lui en fait ! Lui ça part d’un 
bon sentiment, du coup il se…  
MCDI : Ouais… Donc voilà, je vais vraiment essayer de travailler sur… vraiment cette lecture de 
consignes. Comment on fait quand on lit une consigne, comment on fait pour comprendre, 
quelles sont les stratégies qu’on utilise, ben pour se débrouiller seul quoi, sans aide, donc 
euh… Mais vraiment, voilà, en faisant ce travail en collectif. Enfin je vais peut-être mélanger 
les deux quoi. (…) Voilà pis le rôle de l’erreur aussi, où je vais essayer d’amener des activités 
où forcément il va se retrouver face à une difficulté et voir ben voilà, qu’est-ce qu’on fait 
quand on est devant une difficulté… Ben ça va pas forcément… enfin ça va peut-être justement 
nous aider à comprendre quoi. L’erreur elle est pas euh… enfin qu’il comprenne que l’erreur 
c’est pas une catastrophe quoi ! Pis que ça peut être un moyen pour comprendre quelque chose. 
Mais je me demandais aussi à la maison, enfin vous, comment vous travaillez un petit peu par 
rapport à ça, enfin vous êtes conscients justement qu’il manque de confiance, que c’est très 
déstabilisant pour lui de faire faux, donc comment vous appréhender un peu la chose ? Par 
exemple quand il fait ses leçons et qu’il est face à une difficulté, ou qu’il y a une consigne qu’il 
comprend pas… 
Mère : Alors bon ben moi je le connais hein ! Donc il me dit : « Je comprends pas ! » je lui dis : « Ben 
tu relis ! » Et pis l’autre jour il a lu, et pis il fait : « Ah j’ai compris tout de suite ! » Parce que 
c’est vrai que ça le bloque, c’est sûr que ça le bloque. 
Père : Ouais il cherche un peu le côté affectif je pense, y a aussi beaucoup là-dessus aussi, donc je 
sais pas… 
Mère : Y a aussi ouais, il a besoin, c’est vrai, cette crainte… 
Père : Ouais c’est clair que dans les devoirs c’est vrai que c’est… Bon sinon c’est pas, comme vous 
dites comment on gère ça à la maison, ça pose pas un gros problème hein ! C’est pas un truc… 
c’est pas… moi j’vois pas comme étant B. un enfant à problèmes. S’il demande, normalement 
on lui explique, on prend le temps, bon nous on est… Là vous vous avez, j’sais pas, quinze 
élèves, donc vous pouvez pas passer chaque temps pour euh… mais j’dis bon c’est pas… on 
voit pas ça comme un… 
Mère : Non mais nous c’est devenu c’est vrai une habitude… 
Père : Mais c’est vrai qu’on sait qu’il va tout le temps un petit peu euh… il va redemander souvent 
la… ça c’est… 
Enseignante : Ouais, il vous demande aussi beaucoup à la maison… 
Père : Bon ben moi j’ai peu les devoirs avec hein. Mais c’est vrai que bon il essaie toujours, il aime 
bien demander confirmation, enfin il aime bien avoir des validations, par rapport aux gens, et 
demander. Il pose pas mal de questions, il est curieux. 
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Enseignante : Ça en classe on en a beaucoup des curieux. J’travaille beaucoup là-dessus, j’pars beaucoup des 
questions qu’ils posent, pour un peu valoriser justement ce qu’ils apportent en classe, donc 
euh, à ce niveau-là, je crois qu’ils se retrouvent pas mal tous, autant B. que les autres. Ils 
aiment bien, ils découvrent des choses. Là aujourd’hui il a eu un tout petit peu de temps pour 
s’occuper alors il a pris l’atlas, parce que j’ai un livre c’est l’atlas du monde, mais c’est 
plusieurs cartes du monde. Il a été se renseigner. Mais nous euh… moi ce que je fais en classe, 
en tout cas moi quand il vient me demander pour les consignes, c’est ce que je fais avec tout le 
monde, parce que j’estime qu’en 4ème ils doivent vraiment apprendre à lire les consignes pis à 
les comprendre eux-mêmes, alors je leur renvoie les questions. Par exemple il vient, il me 
demande : « Ben qu’est-ce que je dois faire dans cet exercice ? », je lui dis : « Ben écoute, tu as 
lu, ben qu’est-ce que tu as compris toi ? Ah t’as compris ça. Et pis t’as bien lu jusqu’à la fin de 
la question ? Ah d’accord. Est-ce que tu penses que tu aurais besoin de venir vers moi ? » Et 
pis il me dit : « Ah ben non, j’pense pas ! » Alors il retourne un petit peu… bon il est content, 
il est content d’être venu, il est content que je lui aie dit ça, et pis il trouve ça plutôt rigolo en 
fait lui. Euh que je lui dise : « Mais, est-ce que t’avais vraiment besoin de venir là ? » Je lui fais 
« Non ! » et pis il rigole et pis il va à sa place. Alors j’essaie de travailler ça avec lui, vraiment, 
de l’autonomiser, qu’il prenne confiance, mais c’est clair que c’est un travail qui va prendre du 
temps j’pense. 
Mère : Bien sûr, j’crois que c’est le plus gros hein, gros morceau… 
Père : Et pis bon on se demande jusqu’à quel point aussi, il… il cherche à… c’est parce qu’il a envie 
d’aller demander à la personne. Ouais il cherche le contact. (…) Par contre c’est dur à changer 
parce que on a beau lui dire, enfin justement, il se dit : « Ben tiens, je vais quand même essayer 
pour voir, s’ils me répondent encore c’est que je peux toujours demander ! » Et pis bon il est 
pas pour tout, bon peut-être par rapport à des choses il manque de confiance, y a des trucs où il 
a beaucoup confiance aussi hein. Tout ce qui est par exemple sportif, au ski, il fonce, il a 
vraiment… il pose pas de questions. Alors bon, il est pas très prudent par exemple. C’est un 
enfant qui est assez cascou, enfin pas cascou mais il a pas peur du danger. 
Mère : Ouais bon des fois il réfléchit avant aussi… 
Père : Ouais non mais il réfléchit j’veux dire, mais il est quand même assez fonceur. Parce que bon si 
c’est un enfant qui était toujours pas sûr de lui, il oserait pas skier, tandis que là c’est le 
contraire. 
MCDI : Non il est pas entièrement renfermé, loin de là. 
Père : Y a des trucs pour lesquels il s’exprime très bien et pis au contraire, il… (…) 
Mère : Il a besoin quand même qu’on valide tout le temps… 
Enseignante : Mais y a une chose, y a une chose pour laquelle il a pas besoin de validation, c’est pour 
l’ordinateur. J’crois que vous (père) travaillez avec l’informatique beaucoup ? Parce qu’il 
m’avait dit une fois… 
Père : Oui je travaille dans l’informatique. 
Enseignante : Voilà ben alors voilà, il m’avait dit une fois que vous vous y connaissiez bien, pis c’est vrai 
que dès qu’on a besoin de quelque chose pour l’ordinateur, parce que je les mets sur l’ordi pis 
je mets une minuterie, 15 minutes pour qu’ils contrôlent eux-mêmes le temps, et y en a pas 
beaucoup qui savent pour l’instant le mettre, alors B., lui, y a même pas besoin de lui 
demander, il dit : « Ah j’y vais j’y vais j’y vais ! », il court, il fait tout, il explique aux autres 
enfants, pis là c’est vrai qu’il est extrêmement sûr de lui. Et j’trouve ça surprenant, parce que 
ça fait vraiment un contraste avec… 
Mère : C’est parce que c’est pas nouveau. 
Père : Ouais il sait faire, il aime bien quand même, il est fier quand même de ce qu’il sait faire. Pis 
peut-être que justement, comme vous dites, il a peur de l’erreur parce qu’il sait pas faire, c’est 
quelque chose qu’il sait pas faire alors il appréhende, alors qu’y a pas de raisons d’appréhender 
quoi. 
MCDI : Ouais. Mon idée de vous demander comment vous gérez ça à la maison, c’était de me dire : 
« Ben si on a le même discours à la maison à l’école, ça peut que aller dans le bon sens quoi. » 
Si vous de votre côté… enfin je vous fais tout à fait confiance hein j’veux dire, mais voilà… 
c’était juste pour m’assurer aussi par rapport à l’erreur, que vous aussi prenez conscience que 
les erreurs ben elles sont normales et que… peut-être pas non plus lui mettre trop de pression… 
Enfin je me rends pas du compte de comment ça se passe, mais j’veux dire peut-être lui laisser 
cet espace-là où il a le droit de se tromper. 
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Père : Non mais j’crois pas qu’il a de… 
MCDI : Non mais j’pense que ça fait vraiment partie de lui et puis ben voilà, j’pense qu’y a une part 
qu’on doit accepter. 
Père : Non j’pense que c’est une partie de fierté un peu, c’est une partie qu’il veut pas se tromper, 
j’pense que ça le dérange. Ouais il aimerait savoir sans avoir à… il aimerait que ce soit j’pense 
acquis quoi. Y a peut-être beaucoup de choses qui… et pis là tout d’un coup ça lui manque, il 
se dit : « Aïe, zut ! » 
Mère : Mais en tout cas ses fiches de math et tout il les fait seul, vraiment là j’ai pris du recul. 
Enseignante : Pis on a aussi pas mal de routine dans les devoirs, il connaît… 
Mère : Parce que moi je dois aussi faire des efforts hein ! C’est vrai que je suis à la maison pour 
l’instant. (…) Ben moi je lui apprends le vocabulaire, autrement je le supervise, mais ils se 
débrouille. 
Père : Ouais tu l’encadres quand même parce que sinon il joue, il va se mettre à la Playstation… ses 
devoirs ça l’intéresse pas trop… 
Enseignante : Comme les enfants… comme tous les enfants ! 
Père : C’est vrai qu’il est toujours un peu joueur, toujours un peu à vouloir à faire autre chose, enfin 
ça va, donc il faut des fois un peu le cadrer. 
Enseignante : Moi j’avais juste une question aussi, l’année passée, est-ce qu’il devait faire ses devoirs à la 
plume, pour l’autre maîtresse, tout le temps ? 
Mère : Alors pour certains travaux euh oui, écoutez je… 
Enseignante : Ouais parce que en fait B. depuis le début de l’année, il s’entête à me faire les devoirs à la 
plume en fait. Pis moi je leur précise toujours qu’ils doivent faire au crayon, parce que comme 
ça s’ils font faux ben ils effacent, et pis c’est tout bon. 
Mère : Ah ben moi je savais pas… 
Enseignante : Ouais donc… ah c’est vous qui lui avez dit ? Ah d’accord ! 
Mère : Mais oui, parce qu’avec l’aîné, l’aîné il avait eu une remarque une fois comme quoi que ses 
travaux avaient été faits au crayon… 
Enseignante :  Alors, voilà ! Non mais ça c’est des choses euh… ouais ouais ! 
Mère : Donc voilà, mais par contre si vous autorisez au crayon… 
Enseignante : Voilà, ben je m’interrogeais, je me disais : « C’est bizarre qu’il s’entête à ce point là ! » 
Vouloir écrire à la plume, je me suis dit mais y a quelque chose quand même, alors je me 
demandais si c’était l’année passée ou bien… 
Mère : Alors je sais plus l’année passée ce qu’elle demandait, mais en tout cas ça je pense que ça ça 
vient de moi. 
Enseignante : Oui non mais c’est pas grave hein ! Ma foi voilà, après on a des… aussi des informations 
contradictoires. Bien sûr y a des maîtres qui demandent certaines choses, d’autres qui 
demandent à la plume, ça ça dépend chaque fois du maître donc heu… Au cas où c’est au 
crayon ! Non parce que c’est vrai que des fois il était un peu embêté, et pis aussi quand je dis 
en classe : « Ben faites votre travail au crayon ! », il va prendre une plume pis après il va me 
redemander : « Mais est-ce qu’on fait à la plume ? » Je sais pas si c’est l’attention ou… 
Mère : Parce que y a déjà eu cette ambiguïté avec son frère. Un coup il avait fait au crayon, donc elle 
avait dit d’écrire à la plume. Après il écrivait à la plume, elle avait dit au crayon. Pis c’est vrai 
que ben voilà, ça c’est des repères qu’ils ont plus quoi ! 
Enseignante : Voilà, j’comprends ! 
Mère : Donc c’est aussi pour ça qu’ils redemandent, parce qu’ils ont pris la remarque une fois, ils ont 
reçu la remarque une fois, ils veulent pas la recevoir deux fois. Donc c’est aussi des choses des 
fois pourquoi ils redemandent, parce que une fois c’est blanc, une fois c’est noir, donc après ils 
savent plus quoi. Pis ils prennent pas l’initiative d’eux-mêmes. Ils vont redemander pour plus 
se tromper quoi. 
Enseignante : Mais ça faudrait qu’on travaille aussi avec lui, qu’il regarde, qu’il ose regarder sur les voisins 
ce qu’ils font aussi… 
Mère : Ben non parce que nous on leur dit : « Faut surtout pas regarder chez les voisins ! » 
Enseignante : Oui non mais sans tricher j’veux dire ! Si j’dis à tout le monde : « Prenez votre plume. », pis 
qu’il est le seul à prendre son crayon, ben il pourrait s’en apercevoir en regardant un peu les 
autres, mais ils auraient pas commencé à écrire, donc il va pas aller tricher sur les voisins bien 
sûr. Bon pis là avec le plan de travail, ils peuvent assez peu regarder sur les voisins parce qu’ils 
font pratiquement tous en général une chose différente, donc heu… donc voilà… 
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Mère : Ah non mais ça j’ai dit : « C’est une habitude qu’il faut pas prendre ! » 
Enseignante : Non oui la triche oui bien sûr, bon ça on insiste aussi… 
Mère : Non mais sans vouloir tricher mais c’est vrai le coup d’œil… 
Enseignante : Ben des fois ça peut être utile hein, c’est quand même une technique… 
Père : Oui y en a qui font ça, si on sait pas quoi faire on regarde sur… 
Enseignante : Parce que c’est quand même l’effet de groupe hein… 
Mère : Non mais j’comprends ce que vous voulez dire… 
Enseignante : Ben disons que c’est vrai que c’est difficile pour les enfants surtout à cet âge-là de savoir ben 
jusqu’où ils peuvent aller. Parce que c’est vrai que on les autorise des fois à justement ben à  
regarder un peu avec les voisins, à parler pour certaines choses, pis pour d’autres choses ben 
c’est formellement interdit. Par exemple dans les travaux, les évaluations, ben voilà, on va 
mettre les classeurs, on va vraiment faire en sorte qu’ils puissent pas voir. Pis ça c’est aussi un 
apprentissage qu’ils doivent faire, c’est savoir ben voilà, là j’peux le faire, mais à un autre 
moment je pourrai pas le faire. Alors c’est aussi quelque chose ben que j’essaie de… je lui ai 
dit au pupitre des fois : « Ben regarde un petit peu autour de toi, ben ils ont quoi tous à la 
main ? » « Ah ben ils ont un crayon ! » « Alors voilà ben tu peux le faire au crayon. » Mais ça 
c’est aussi quelque chose ben qui va demander du temps. Mais c’est vrai que j’ai l’impression 
que B. avec ouais ces petites finesses qu’il y a, ouais à connaître tous ces codes, il a de la peine 
à s’y retrouver j’crois, à savoir ben ce qu’il peut faire pis ce qu’il peut pas faire, c’est pas 
évident par rapport au travail scolaire. C’est vrai qu’on a des fois des consignes très précises, 
où ils doivent vraiment faire ce qui est marqué dans la consigne, pis des fois on a des questions 
qui sont complètement ouvertes, où ils doivent eux-mêmes se lancer et pis partir à la recherche 
de la réponse. Moi c’est ce que je fais en général. Donc c’est vrai que c’est un peu déstabilisant 
pour eux peut-être des fois, mais c’est important, parce qu’en 5ème, 6ème, ben tout 
l’enseignement secondaire ça va être beaucoup plus des questions ouvertes où ils vont devoir 
justement faire appel à leur logique, à plein d’éléments qu’ils ont appris, donc ouais on essaie 
de travailler ça avec B., l’autonomie, mais c’est vrai que c’est pas… c’est un long travail qui 
est pas évident, pis j’espère que ben on va pouvoir réussir à le faire progresser de notre côté 
aussi, parce que… j’pense c’est pas évident pour lui, pis c’est pas rassurant non plus cet aspect-
là. Y a déjà l’angoisse de faire faux pis après y a encore l’angoisse de savoir : « Ben là est-ce 
que j’peux ? Ah non, j’peux pas ! Bon alors est-ce que j’peux aller chercher de l’autre côté ? 
Ah non, j’peux pas ! » Donc j’pense que c’est euh… ouais que c’est une angoisse pour lui 
supplémentaire. 
Mère : Ben nous en tout cas on le ressent pas, mais j’crois pas que l’école ça l’angoisse. 
Père : Pour moi ça l’angoisse pas en tout cas, j’pense pas qu’il le ressent… enfin qu’il ressent ça 
comme un problème lui. C’est peut-être d’ailleurs pour ça qu’il reste comme ça, c’est qu’il voit 
pas que… 
Mère : Sur le moment aussi ça doit être bloquant, parce que c’est vrai qu’il sait pas dans quelle 
direction partir, mais après j’pense pas que ce soit… 
Enseignante : J’sais pas comment toi (MCDI) tu l’as ressenti quand tu travailles avec lui plus 
individuellement ? 
MCDI : Ouais ben voilà, ce besoin de vérifier. Il lit la consigne : « Je dois faire quoi ? » « Ok ben 
relis ! » Aussi toujours essayer de l’amener lui à comprendre seul, mais : « Relis, explique-moi 
ce que tu as compris, où est-ce que tu peux trouver des informations ? » Donc tout ça mais je 
disais avant, quand il a fini son travail, moi je lui dis que c’est ok, pis il me dit : « Ben j’vais 
montrer à la maîtresse ! » Je lui dis : « Mais y a pas besoin, j’ai vu ! » Il me dit : « Oui mais je 
vais quand même aller lui montrer ! » Donc du coup même moi j’arrive pas à le… 
Mère : C’est elle la cheffe ! 
Père : Ah pis bon il est têtu par contre. C’est vrai qu’il a un fonctionnement, d’un autre côté il a 
toujours été comme ça un peu… 
Mère : Ouais mais bon quand un adulte lui dit c’est ok, qu’il ait ce besoin de redemander… 
Père : Ouais non mais j’dis c’est vrai que c’est… enfin j’sais pas c’est sa personnalité quoi. 
Mère : J’pense qu’il vous (enseignante) fait énormément confiance alors, parce que pour revenir 
demander… 
MCDI : Non mais j’pense parce que une fois quand même, j’crois la première ou la deuxième fois, 
c’était j’crois où il devait mesurer pis c’était au millimètre près, pis y avait un millimètre 
d’écart, je lui dis : « Ouais c’est bon pour un millimètre ! » 
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Enseignante : Pis je suis allée lui dire derrière… 
MCDI : Du coup j’pense que depuis là du coup il me fait plus confiance ! 
Père : C’est vrai qu’y a des petits trucs des fois qui font que… Ouais il enregistre bien… 
Mère : Comme le coup de la plume hein, une fois oui une fois non… 
Enseignante : Justement ça peut aller loin pis nous on connaît pas forcément les finesses qu’y a derrière tout 
ça. Donc c’est bon de savoir tout ça en tout cas. 
MCDI : Mais j’pense que c’est important enfin d’accepter qu’il y ait une part de… justement de sa 
personnalité, et y a vraiment une part qui fait partie de lui, on le changera pas j’veux dire, enfin 
ça fait partie de lui. Mais j’pense quand même qu’on peut quand même travailler certaines 
choses. 
Père : C’est clair qu’il faut qu’il devienne un peu plus scolaire aussi, parce que comme vous dites, 
après 5ème, 6ème… Bon là pour l’instant c’était quand même des petites classes mais la 4ème c’est 
déjà un peu plus important, l’année prochaine ce sera 5ème, 6ème… Donc c’est vrai que… bon 
on espère aussi  qu’avec un peu l’âge il va aussi un peu se… On vit ça aussi au fait que bon il 
est petit, en grandissant peut-être que ça va s’émanciper un peu aussi hein mais… 
Enseignante : Bon moi j’ai quand même un souci par rapport à l’entrée en 5ème, parce que ben justement c’est 
l’indépendance, l’autonomie et voilà, ils doivent changer d’enseignants tout le temps, ils ont un 
enseignant pour… plusieurs branches ils ont plusieurs enseignants euh… ils doivent se 
déplacer… 
Père : Ça lui fera peut-être pas de mal non plus hein… 
Enseignante : Non ça lui fera pas de mal mais… 
Père : Parce que là il a le côté maîtresse aussi… 
Mère : Au début ce sera la pagaille ! 
Père : C’est vrai qu’il a ce côté affectif là et pis qu’il se rattache un peu à ça donc j’pense qu’y a un 
moment il va quand même falloir qu’il… ben s’adapter j’pense, il est quand même pas… 
Mère : C’est quand même des tempéraments qui s’adaptent facilement, parce que donc bon nous, on 
parle pas tout de notre aîné, mais c’est vrai que c’est le même et pis euh… niveau autonomie 
c’était pareil. 
Père : Il était pas très autonome… 
Enseignante : Et pis en 5ème, il a su suivre le rythme ? 
Père : C’est clair que bon, pour l’instant ils ont aussi leur… ma femme travaille pas donc elle est à la 
maison, elle les encadre un peu quand même sur les devoirs, elle est là la journée, ils rentrent le 
midi elle leur fait… mais enfin ils sont un peu encadrés on va dire hein, comparé à d’autres 
enfants où ils doivent se débrouiller un petit peu, peut-être s’occuper de leurs petits… donc 
c’est vrai que c’est des enfants qui sont très encadrés et pis bon ils prennent un peu cette… 
enfin j’veux dire ils… ça les tient un petit peu. Et pis le grand c’est vrai qu’il est… bon on est 
pas là pour parler du grand, mais c’est vrai qu’il a été aussi un moment où il avait besoin aussi 
d’un encadrement et pis maintenant ben il est… il s’adapte, il s’est adapté en 5ème, 6ème. 
Mère : C’est vrai qu’on a toujours eu cette remarque aussi pour lui… 
Père : Ce que les gens disaient, pis justement ils disaient : « Ah ouais mais… » Pis bon pour finir ça 
s’est très bien passé, il a sauté sa 6ème pour aller directement en 7ème, pis justement, à la limite il 
est même mieux maintenant avec des enseignants de plus grands, enfin ça se passe bien. 
Enseignante : Ouais parce que j’avais un petit peu des soucis que ça fasse un gros choc quoi, mais après 
euh… Nous bien sûr il faut qu’on travaille tout ça quand même, parce que c’est important. Faut 
qu’il apprenne justement ben à s’en sortir tout seul et pis à acquérir une assurance, c’est sûr 
que ça vient avec le temps, ça c’est certain… 
Mère : Mais dans certaines situations il arrive très bien à prendre sur lui… 
Père : Ce que vous dites c’est tout le temps quand même, enfin c’est vraiment… vous le voyez 
comme un… 
Enseignante : Beaucoup, oui oui. Ben il pose des questions pratiquement pour toutes les consignes. Non mais 
c’est assez important hein… 
Père : Bon ce qui l’intéresse toujours aussi avec les consignes c’est de savoir s’il peut la transgresser 
ou pas aussi, c’est ça. C’est un truc qui… il suffit qu’on dise par exemple euh… ça lui va pas 
qu’on lui donne aussi souvent une consigne et pis que… sans explication quoi. Si on lui dit : 
« Faut pas traverser la route ! » Il veut toujours aussi un petit peu comprendre… 
MCDI : Comprendre le sens… 
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Père : Le côté consigne euh… le côté qu’on lui dise « faut pas faire ça » ça lui va pas hein, ça c’est 
clair que si on lui dit : « Faut faire ci, faut faire ça ! », il va toujours euh… demander pourquoi. 
Ce qui l’intéresse toujours c’est de savoir s’il peut faire autrement aussi, c’est-à-dire s’il peut 
transgresser la consigne. Il va souvent essayer pour voir ce qu’il se passe aussi. Enfin il 
cherche toujours un peu, enfin c’est vrai y a ça par rapport aux consignes, il est pas concilient. 
Enseignante : Bon moi je l’ai ressenti un peu différemment en classe. Parfois oui justement il a tendance à 
transgresser, mais des fois justement il a tendance à être bloqué par la consigne, pis justement à 
pas oser lui-même prendre l’initiative, donc c’est quand même à double tranchant pis c’est ça 
qui m’interroge un peu parce que… Ce qui me fait un peu peur, bon là pour les évaluations 
pour le moment ça a bien été, il s’est super bien débrouillé alors que les consignes, moi euh je 
dis qu’une fois. 
Mère : Alors moi je lui ai demandé, je lui ai dit : « T’as demandé combien de fois euh… ?  T’as posé 
combien de questions à la maîtresse pendant l’évaluation ? » Il me dit : « Non, ça va, ouais 
peut-être euh… » Parce qu’il sait, il sait que… Je lui dis : « Tu lis d’abord et pis après tu 
demandes. Mais tu fais plus maintenant systématiquement aller vers la maîtresse ! » (…) 
Enseignante : Evaluations moi je cadre, je dis, je donne 5 minutes pour les questions, pis quand les 5 minutes 
sont terminées on n’a plus de questions. Enfin quand je juge, voilà, si c’est bon, qu’ils ont l’air 
lancés. Si y a encore toutes les mains qui sont en l’air, je me dis qu’il faut que je réponde 
encore à deux ou trois questions bien sûr, et pis après je regarde indépendamment mais… pour 
justement les autonomiser. Pis par exemple ben quand on aura les ECR, qui vont arriver, donc 
qui comptent pas dans l’année hein, à part si y a des problèmes, mais B. normalement ça 
devrait rouler hein. Euh à ce moment-là j’ai un peu des craintes ben justement qu’il fasse un 
peu faux à cause de pas bien lire les consignes, ou bien d’essayer de chercher autre chose. 
Donc c’est pour ça qu’on va travailler ça. Bon avec Esther on va plus travailler ça maintenant. 
Mère : Surtout quand y a plusieurs dans la même euh, hein… 
Enseignante : Bon ça c’est… à cet âge-là, c’est la plupart des enfants. Ils font la première, après ils viennent 
pour faire corriger. Pis je lui fais : « Mais regarde, y a une deuxième phrase en dessous. » « Ah 
oui ! » « Ah ben voilà, tu retournes à ta place, pis tu continues ! » Ça oui, ça c’est… bon ça 
c’est classique, c’est vraiment normal en 4ème j’crois, la plupart ils font ça, c’est… ils ont 
besoin d’être rassurés tous. 
Mère : Pis moi j’ai remarqué quand même que ça le stress, par exemple vous y a beaucoup d’évals où 
vous annoncez pas. C’est super parce que comme ça elles reviennent en retour : « Ah bon, t’as 
eu une éval ? Super ! » Déjà moi ça me stresse moins aussi, et pis lui ben c’est vrai que la 
veille, j’ai remarqué une ou deux fois, c’est que la veille il arrive pas bien à s’endormir, enfin il 
a mal au ventre… 
Enseignante : Ah quand c’est annoncé ? 
Mère : Mmm. 
Enseignante : Pourtant je leur dis, mais je leur dis deux semaines à l’avance en général, parce que c’est 
marqué dans le plan. 
Mère : D’accord. Mais j’sais pas si… mais dans l’agenda c’est pas noté. Peut-être que c’est moi qui le 
stresse ! 
Enseignante : Oui, parce que c’est vrai que je marque celles qui sont… 
Mère : Mais j’avais pas fait attention qu’y avait les évals dans le plan. 
Enseignante : Oui oui mais justement… 
Mère : C’est l’autre fois à la réunion où vous avez dit : « Ah y a les petits cœurs là. » Mais j’avais 
même pas regardé. 
Enseignante : Parce que j’annonce les choses dans l’agenda, j’annonce les choses qu’ils doivent apprendre 
par cœur. Mais y a des choses que j’estime ben voilà, ils doivent maîtriser parce que ce sont 
pas des choses apprises par cœur, mais je leur annonce tout le temps au début du plan… là 
demain ils l’auront demain, ils auront une évaluation formative des acteurs de la 
communication, donc c’est pas noté dans l’agenda. Je leur ai dit qu’ils l’auraient, donc ils 
savent, et pis pour les deux, évaluation assimilée sur les livrets et pis évaluation sur la 
numération, ça aussi je leur ai annoncé pis je leur ai même dit les jours où ils auraient lieu. 
Mais effectivement j’pense ça… ça les rassure j’pense. Parce qu’ils se disent : « Ah ben voilà 
c’est normal, finalement c’est dans le plan, c’est une activité comme une autre pour vérifier 
seulement si on a compris. » Donc peut-être que là ça démystifie un peu euh… 
Mère : C’est moins officiel. 
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Enseignante : Voilà exactement. Donc ben tant mieux, si ça peut l’arranger c’est bien. 
MCDI : Moi je voulais encore vous demander, quand on s’était vues là avant l’été, vous m’aviez parlé 
d’un groupe que Mme J. proposait… 
Mère : Alors ils m’ont envoyé plusieurs fois pour aller, pis mercredi, pis cette année ça joue pas parce 
qu’il a la natation pis… Mais j’pense qu’on le fera l’année prochaine, parce que, ouais pour 
l’affirmation de soi quoi, j’pense c’est bien qu’il le fasse. 
MCDI : Ouais si ça peut être une aide... parce qu’à l’école c’est vrai qu’on est quand même limité sur 
vraiment ce qui est scolaire donc euh… 
Mère : Mais bon avec mon mari on avait quand même parlé à un moment de le refaire testé un petit 
peu plus tard quoi, parce que comme… ben vous avez vu dans le… qu’elle dit qu’il a quand 
même sous… ben qu’il était en sous-performance quoi, du fait de cette anxiété, donc il a sous-
fonctionné en fait. 
Père : Il a été à un test de… un truc là de… comment ils appelaient ça d’ailleurs ? C’était avec J. là. 
Mère : Oui oui il a été testé. 
Père : Non mais pour autre chose j’parle, les histoires de confiance en soi ou… 
Mère : Ah non c’était pour voir s’il était pas hyperactif. 
Père : Non non y avait un autre truc ! (…) 
Mère : Non c’était pour voir si… parce que bon moi j’trouvais qu’il était très… ouais qu’il bougeait 
beaucoup quoi ! 
Père : Tu te rappelles pas ? Y avait un truc justement elle avait dit, elle avait fait le test, pis elle avait 
dit : « Ce serait intéressant de voir s’il a pas ce truc ! » Et pis il avait fait un autre test pour voir 
si euh… 
Enseignante : Parce qu’il y en a tellement de ces tests aussi ! 
Mère : Enfin bon, mais en fait ouais, c’est pas complètement oublié quoi. 
Père : Droit derrière, il avait fait deux… c’était sur deux fois… 
Mère : Oui mais c’était pour euh… pour voir s’il était pas hyperactif… troubles de l’attention. 
Père : Troubles de l’attention, voilà ! 
Mère : Non c’est juste le fait, des signes particuliers… 
Père : Ouais justement comme il avait du mal à lire les consignes, son attention est-ce que… 
Mère : Concentration. J’sais pas si vous avez vu qu’y avait peut-être de l’amélioration, moi j’trouve au 
niveau de la concentration. 
Enseignante : Alors moi j’trouve que, ben en tout cas quand on est en collectif, qu’on explique et tout, il est 
bien attentif, il participe bien. Durant le plan, il a tendance à se laisser distraire, mais je dirai 
pas que c’est un trouble de l’attention, c’est plus euh… que j’pense que ce qu’il y a autour 
l’intéresse peut-être plus que ce qu’il y a sur sa fiche de temps en temps aussi. Et pis il se laisse 
vite… il regarde vite autour de lui, mais moi j’aurais pas qualifié ça comme trouble de 
l’attention. J’aurais vraiment… 
Mère : Non mais j’dis au niveau concentration, parce que je lui donne des omegas là, je carbure à… 
Mais je trouve que y a une différence. 
Enseignante : Depuis le début de l’année ? 
Mère : Non ça fait deux mois. J’sais pas si vous avez vu, mais en tout cas moi à la maison, au niveau 
des devoirs, quoi j’trouve qu’il arrive mieux à se mettre au travail quoi. Bon j’dis pas que 
c’est… 
Enseignante : Bon c’est une classe qui travaille bien, donc j’pense qu’aussi dans le mouvement, il doit suivre 
aussi dans le mouvement. Parce que c’est vrai, bon je leur dis au début, ils ont un peu de peine 
à se mettre en place. Parce qu’au début le matin, ben y en a qui vont par groupe. Y a un petit 
moment de flottement toujours pis j’compte, je fais un décompte jusqu’à dix par exemple. Et 
pis j’dis ben : « Quand je dirai 10, vous devez tous être à votre place pis avoir une tâche. Avoir 
choisi une tâche pis être à votre place pis la commencer. » Alors là donc ils se mettent tous en 
place pis du coup ben ils sont tous lancés, j’pense ça doit aider aussi. Pour ça j’ai pas vu 
spécialement de changement mais… Bon se mettre tout de suite, après il faut qu’ils lisent la 
consigne tous, qu’ils comprennent, après j’dis « tout de suite », ils sont à leur place, ils sont 
devant leur fiche ou bien devant leur activité, et puis voilà, ils commencent à se mettre au 
travail. 
Mère : Pis bon B. c’est vrai qu’il faut qu’il ait une motivation, il fonctionne beaucoup comme ça. En 
tout cas à la maison, si par exemple y a un truc super à faire après, c’est plus vite fait, bien fait 
quoi. C’est vrai que ça aide aussi ça. 
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Enseignante : Bon là le nombre d’activités à faire pour le plan j’crois que ça le motive aussi pas mal. À 
savoir que s’il a pas tant et tant d’activités à la fin de son plan, ben il est pas à jour. Ça c’est 
quelque chose qui leur donne entre guillemets une petite pression, pas non plus énorme, mais 
ça les aide. 
Mère : Mais c’est bien, moi il m’a dit : « Ouais sur trois j’en ai fait deux. » 
Enseignante : Ils se rendent compte quand même, mais ça prend du temps. 
Mère : Pis à voir que c’est pas fait, que c’est du travail à la maison quoi… 
Enseignante : Oui alors quand c’est à cause de difficultés, je voulais quand même vous le préciser, parce que 
c’est vrai qu’il revient de temps en temps, quand ils ont des difficultés particulières sur une 
activité, j’en biffe certaines, pis je leur dis : « Ben voilà tu fais pas la suivante. » Parce que 
c’est des développements, ou je juge que c’est pas utile, que c’est utile de bien comprendre, 
passer du temps sur une activité. Par contre quand c’est parce qu’ils bavardent ou parce qu’ils 
font autre chose en classe, là je leur dis : « Tu vois, t’as tant et tant de fiches à faire ce week-
end parce que tu as bavardé, je t’ai donné des avertissements, donc maintenant c’est à toi de te 
prendre en main. » Donc c’est pour ça que des fois peut-être qu’il revient avec plusieurs 
choses, mais que vous sachiez, si y a des choses biffées aussi. 
Mère : Mais ça alors on est ok avec ça, y a pas de problèmes. Et pis je lui dis : « Mais tu bavardes un 
peu moins ! » Parce qu’on lui lit les commentaires, parce que lui il les lit même pas hein les 
commentaires ! Et pis je lui dis : « Ça t’a pris 5 minutes à la maison ! En classe ça doit pas te 
prendre beaucoup plus de temps hein ! » Je lui dis : « Tu parles un peu moins avec tes 
copines ! » 
Enseignante : Donc voilà, mais bon lui j’cois que ça l’encourage assez à avancer justement. Pis c’est 
justement l’autonomie, parce que c’est eux qui doivent se débrouiller pour réussir à atteindre 
ça. J’veux pas tout le temps être derrière eux, j’vais leur dire bien sûr si j’vois qu’il fait 
totalement autre chose, j’vais dire : « B. dis donc, y a l’heure qui passe, il faut peut-être t’y 
mettre ! » Mais c’est vrai que des fois dans les plans, il fait en cinq minutes une fiche, alors 
qu’il a été pendant dix minutes comme ça, mais ça c’en est plusieurs de le cas-là, c’est des 
enfants, il faut qu’ils apprennent. 
Mère : Là on les a laissés les deux, le grand il lui dictait le voc. 
Enseignante : Ouais c’est bien ça. 
Mère : Après j’ai dit : « Tu lui demandes la CE. » Mais quand ils sont les deux c’est vrai que ça se 
passe très bien. 
Enseignante : Ah ben ça c’est bien ! En plus c’est bon pour eux aussi. 
MCDI : Enfin dans l’ensemble moi j’trouve que ça… enfin il va bien B. hein. Voilà, enfin c’est des 
choses à travailler, mais c’est pas, c’est pas non plus… 
Mère : Insurmontable. 
MCDI : Ouais ouais. 
Enseignante : Bon j’voulais rebondir sur ce que vous avez dit avant par rapport au travail de groupe euh… 
MCDI : Avec Mme J., oui c’est une psychologue. 
Enseignante : Ouais, J. voilà, exactement. Donc par rapport ben justement aux relations sociales, c’était un 
peu le thème hein, y a deux thèmes, le scolaire pis après plus le social au niveau de la classe. 
Alors moi j’ai bien vu qu’y avait quelques tensions hein, notamment avec J. De toute façon 
j’vais changer de place tous les enfants, parce qu’ils commencent de nouveau un petit peu trop 
à papoter, y a des choses… Je change régulièrement hein, je me gêne pas, même si c’est au 
bout de deux semaines, j’estime que voilà… On trouve jamais un équilibre parfait mais au 
moins que ça les avantage au travail. Euh j’vais pas les mettre… j’vais les éloigner le plus 
possible les deux, parce que ben J. elle cherche, mais B. cherche aussi beaucoup J. 
Mère : Ben bien sûr. 
Enseignante : J’ai pu reconstater, parce qu’au début je me suis… je les ai quand même un peu observés, 
parce que j’ai l’impression elle elle est plus euh… elle a plus d’assurance, elle est très 
populaire dans le collège… 
Mère : Ouais c’est ce que je voulais vous dire… J’pense qu’elle doit avoir beaucoup d’assurance, pis 
elle doit voir que B. en a pas du tout, qu’il devait avoir un manque de confiance en lui, elle doit 
le sentir, et ouais, ça j’ai pensé que ça devait être une petite fille très sûre d’elle d’après ce qui 
me revient. 
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Enseignante : Alors elle est très sûre d’elle mais B. j’vois il la cherche pas mal aussi hein. Je me suis arrêtée 
souvent, pis je me suis arrêtée pour observer un peu, voir qu’est-ce qu’il se passait entre les 
deux. Après je me suis dit ben voilà, si c’est simplement une incompréhension entre les deux et 
tout. Alors j’pense déjà à la base ben ils s’entendent pas, j’crois que c’est vraiment… y a aucun 
atome crochu entre les deux c’est… 
Mère : C’est physique ! 
Enseignante : Ouais c’est physique, c’est vraiment une question de feeling, j’sais pas ce qu’il s’est passé 
entre les deux mais j’vais les éloigner parce que ça sert à rien hein ! Dans les classes y a 
toujours des enfants qui s’entendent pas. 
Mère : Parce qu’au début de l’année moi j’en ai pas entendu parler hein. 
Enseignante : Mais oui moi non plus, pis c’est tout d’un coup que… mais bon, J. va embêter B. quand il 
travaille, B. va passer derrière J. alors qu’elle travaille pis il va lui parler, pis ça va l’énerver 
parce qu’elle est en train de travailler, elle va lui dire de se taire pis il va pas le faire. Donc 
c’est vraiment un jeu du chat et de la souris entre eux. 
Mère : Pis bon il m’a dit que c’est une petite fille qui fait en plus exprès de parler bien fort pour que la 
maîtresse elle entende. Du style quand vous êtes à la gym et tout, y a quelqu’un qui l’embête 
elle lui dit : « Mais t’arrêtes de m’embêter ! » J’dis ouais alors j’imagine tout à fait la petite 
peste ! 
Enseignante : Oui mais je la reprends aussi hein euh, ça dépend les enfants… 
Mère : Il me dit : « Elle fait exprès de crier fort en plus, pour que la maîtresse elle l’entende ! »  
Enseignante : Ouais, c’est une technique… 
Mère : Il a bien remarqué comme elle fonctionne quoi. Mais c’est sûr que je lui dis : « Mais tu 
t’occupes pas d’elle, tu l’ignores ! » Alors j’pense que quand elle l’embête, lui il va pas non 
plus rester impassible et pis… 
Enseignante : Non ben tant mieux ! Tant mieux parce qu’il faut quand même qu’il réagisse un peu. 
Mère : Je lui dis : « Mais tu vas te faire choper ! C’est toi qui va te faire choper ! » Parce qu’il me dit : 
« Ouais mais elle m’a couru après ! » J’sais plus, à la gym ou j’sais pas où. (…) Enfin bon, 
c’est vrai que elle a l’air vraiment de le chercher. 
Enseignante : Mais justement, moi c’est pour ça que je mets une nuance parce que c’est vraiment des deux 
côtés, et pis… Ben J., quand elle dit : « Mais arrête ! » très fort, c’est une technique d’élève 
qu’ont beaucoup d’élèves. Et pis ça B. j’ai quand même le sentiment que ben justement ce 
genre de technique ça lui manque un peu. Parce qu’il veut être très réglo par rapport à tout le 
monde, par rapport à moi, par rapport aux autres élèves, il veut que tout le monde soit content. 
Sauf que ben c’est pas toujours possible que tout le monde soit content, pis ça c’est difficile 
pour lui de le comprendre. 
Mère : Ouais mais eux ils ont pas le répondant… 
Enseignante : Mais des fois il faudrait peut-être… j’essaie de l’encourager. Je lui dis : « Mais B. tu sais si y a 
d’autres qui t’embêtent des fois il faut venir me dire, faut pas non plus seulement ben rentrer 
dans toi-même pis serrer les poings, c’est pas une solution. Donc des fois ben dire « Mais 
arrête ! » très fort dans la classe ça peut être aussi quelque chose qui va m’interpeller. » et pis 
j’vais dire : « Ah mais qu’est-ce qu’il se passe ? Ah ben y a un souci, on va le régler. » » 
Tandis que s’il me dit rien, ben moi j’vais pas régler les choses parce que j’vais peut-être pas 
forcément m’en apercevoir. Je m’aperçois de beaucoup de choses, mais pas de tout hein. On a 
quinze élèves qui interagissent, y en a peut-être un qui va passer pis qui va pincer un autre dans 
le dos, bon ils le font pas en l’occurrence, enfin j’crois pas, s’il vous plaît ! Voilà donc j’essaie 
de régler le plus possible, mais B. il faudrait qu’il apprenne justement à se manifester. À dire 
ben j’existe, je suis là et pis j’ai besoin d’avoir aussi ma place. Pis c’est une grosse difficulté 
j’ai l’impression pour lui. 
Mère : S’imposer… Bon c’est un travail de plus ! 
Enseignante : Mais justement pis j’pense que c’est même le travail principal qu’il aura à faire, c’est 
vraiment… Comme je disais, ben je te disais avant Esther, apprendre ben à communiquer, la 
communication de base. Parce que le souci c’est que B. ben il est très intelligent, il se 
préoccupe de choses ben qui sont pas forcément les préoccupations des autres élèves de la 
classe. Du coup y a un décalage, pis lui il va être à un niveau, les autres vont être à un autre 
niveau, ailleurs, les deux mondes vont jamais se rencontrer en fait.  
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 Ils vont discuter, ils vont passer les uns au dessus des autres mais ils vont pas se comprendre, 
pis finalement ils vont se disputer parce qu’ils se comprennent pas. Alors ça c’est vraiment un 
apprentissage lourd pour B. 
Mère : Mais bon communiquer il communique hein, c’est quand même quelqu’un de sociable. 
Enseignante : Mais pas avec moi, mais c’est par rapport à moi que j’dis ça. C’est par rapport à… il va pas me 
dire ben s’il y a quelque chose qui va pas. 
Mère : Ah d’accord ! Parce que c’est vrai que chercher, il cherche. 
Père : Mais c’est vrai que les deux par contre ils ont toujours… quand ils étaient petits, le grand pareil 
aussi, ils aiment bien le contact avec les grandes personnes. Ils sont beaucoup moins… B. par 
exemple il adore les petits, ceux qu’ont quatre, cinq ans, ou les bébés, de six mois à quatre ans, 
cinq ans. Même là des fois il joue un petit peu avec les enfantines. Il a un côté où il aime 
beaucoup les petits jusqu’à quatre, cinq ans. Il aime bien les grandes personnes, mais c’est vrai 
qu’on a l’impression que par rapport à son âge, ça l’intéresse beaucoup moins. 
Mère : Ou alors les enfants qui ouais, qui ont de la difficulté. 
Père : Ses copains, là il a des copains, ben J.-S., il a des copains plus petits ou alors il a des copains 
qui sont… y en a un ou deux ben à la piscine, y a K., c’est un enfant qui est près de lui aussi, 
qui est très gentil qui est… qui se fait… aussi ils sont les deux ils se sont trouvés un peu. Tous 
les autres ils sont là, hop… et pis eux c’est des enfants qui ont envie d’être gentils quoi, qui 
sont pas intéressés par le truc, et pis c’est vrai qu’avec les autres ça se passe… bon parce qu’ils 
sont un peu dans leur monde et pis voilà, maintenant on peut pas… 
Mère : Ou les enfants qu’il voit qui sont en difficulté, enfin pas forcément en difficulté, mais l’autre 
jour il m’a dit qu’il y avait un petit garçon qui était venu dans l’autre classe, y a une petite fille, 
pis la petite fille elle a pas voulu s’asseoir à côté de lui, il a dit : « Mais j’vais pas te manger ! » 
Et pis par contre y avait un autre petit garçon, et pis lui il a accepté de venir et pis j’sais pas si 
c’était un enfant qui était plus petit et tout, alors il était tout content. 
Enseignante : C’était des enfantines. 
Mère : Il a dit : « J’étais à côté de lui, je me suis occupé de lui, je lui ai expliqué des choses. » 
Beaucoup plus petit ou soit l’adulte. 
Père : Pis T. c’était un peu pareil mais après… bon là ça se passe… parce qu’après… bon y aussi 
un… ben même maintenant T. il a pas super d’amis dans sa classe non plus. 
Mère : Non, mais c’est pas le but. 
Père : Lui pareil, bon là il a un an d’avance, donc il se retrouve… il a douze ans avec la plupart 
qu’ont treize, quatorze ans. C’est vrai qu’il a pas de copains dans sa classe. Pis pareil, les 
copains qu’il a c’est aussi des… c’est vrai qu’il est pas dans les… tout ce qui est bande, y a 
beaucoup de clans pis ça devient pire en 8ème, 9ème. Enfin c’est des jeunes, des ados. Bon il est 
plus jeune, il est plus dans le… 
Mère : Ouais mais j’préfère. Enfin il est pas apprécié en tout cas par les fauteurs de troubles, ça c’est 
sûr, ceux qui mettent le souk en classe, alors ça il est pas dans leurs papiers, mais ça ça nous 
dérange pas. 
MCDI : Du moment que B. en souffre pas, enfin faut pas que ça devienne voilà un poids pour lui. 
Mère : Non, il cherchera toujours, mais ma foi ben on lui a expliqué que c’était pas le but d’avoir plein 
de copains et tout, pis c’est vrai que dans le préau, peut-être qu’il va aller jouer avec les plus 
petits et tout et pis ça va le satisfaire quoi, j’veux dire c’est pas…  
Enseignante : Mais moi en classe, je sais qu’il le ressent quand même pas si bien que ça hein. J’ai pu le 
constater pis il a pu me le dire aussi, ça lui pose quand même un problème. Par exemple, 
lorsqu’on doit faire des groupes en classe, à la gym, il se retrouve, y a pas que lui, y a aussi une 
autre petite fille, il se retrouve ben tout seul. Pis je lui ai expliqué, parce qu’au début, je me 
disais : « Mais tiens, c’est étrange ! Je vais laisser un peu comme ça et pis j’vais regarder 
comment ça se passe pour savoir un peu ben voilà, où était le souci ou s’il y avait pas de 
souci. » (…) Mais moi j’pense, ben justement peut-être par rapport au travail de groupe dont 
vous parliez avant avec… par rapport à Mme J. c’est juste ? J’pense ça pourrait être quand 
même quelque chose qui serait très utile pour lui. Parce que ça facilite quand même bien la vie 
d’apprendre quand même certaines clés… 
Père : Bon le travail de groupe, ce qu’il fait aussi T., qu’il avait fait, c’était aussi… faut dire que 
c’était souvent avec des autres enfants HPI, pis surtout ils s’entendent souvent très bien. Parce 
que là il tombe sur des enfants qui sont aussi ça, et pis c’est vrai que… 
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Mère : Bon HPI avec trouble de l’attention donc y a un trouble soit hyperactivité, ou soit déficit de 
l’attention mais euh… 
Père : Mais écoutez on va… j’en prends note. 
Mère : Ce qu’y a c’est que c’est surtout aussi qu’ils expriment quoi, ce qu’ils ressentent, c’est pas 
forcément de l’intégration dans un groupe. C’est vraiment ce qui les préoccupe, ce qu’ils ont 
besoin de faire ressortir quoi. Parce que c’est… ouais c’est un groupe fermé et pis y a rien qui 
sort du groupe, c’est confidentiel mais… 
MCDI : Mais ouais, j’pense c’est important pour B. qu’il ait justement un lieu comme ça où il puisse 
vraiment… enfin s’exprimer, qu’il ait pas besoin de porter… Enfin moi j’ai l’impression qu’il 
joue un rôle toujours, enfin qu’il a un masque et pis qu’il essaie de justement de faire plaisir à 
tout le monde… 
Mère : Bien sûr, ben oui… 
MCDI : D’être bien sur tous les niveaux. Et pis j’pense qu’à l’intérieur de lui c’est pas si facile que ça, 
donc peut-être voilà, lui permettre d’avoir un endroit, un lieu où vraiment il puisse enlever ce 
masque et puis tchac quoi, tout mettre sur la table… 
Mère : Être lui-même… 
MCDI : Voilà. Donc euh ouais voilà, c’est pour ça que je vous ai reparlé de ce groupe de Mme J. 
Mère : Non non mais on n’a pas abandonné l’idée, mais c’est vrai que faut trouver le temps. 
Enseignante : Ben alors ça évidemment mais… 
Mère : Non non. De toute façon on les suit. D’ailleurs moi je suis super contente déjà qu’il soit tombé 
chez vous (enseignante) parce que vraiment là il est aux anges quoi, il est super content… pis 
de vous (MCDI) avoir en complément, parce que c’est vrai que ça le sécurise quoi. Il est déjà 
bien par rapport à ça quoi. C’est déjà une année de gagnée ! Non non on les suit quoi, mais 
c’est sûr qu’on peut pas tout maîtriser non plus quoi. 
Père : Bon c’est vrai qu’on se rend pas compte de tout non plus parce que là vous nous dites ça, bon 
nous on… comme je dis à la maison, ça nous pose pas trop de problèmes donc on va pas voir 
ça. On n’a pas l’impression qu’il est… j’veux dire nous… il est toujours content d’aller à 
l’école, j’veux dire… donc ça c’est quand même un signe. J’veux dire un enfant qui aime pas 
aller… qui dirait moi j’veux pas aller à l’école, ci, ça. Mais j’veux dire il est content, il est tout 
le temps content de venir à l’école, il se plaint jamais le lundi matin. Bon on sait qu’il a cette 
histoire de consignes, maintenant on le sent pas comme euh… 
Mère : Pis par rapport aux copains, c’est vrai que… 
Père : On s’en passe ! Pis c’est vrai que quand il va… bon ben les week-ends là, c’est vrai qu’il va à 
***, il est toujours avec le paysan, il est toujours avec… enfin avec d’autres gens où il est pas 
forcément… où il a des amis mais c’est vrai que c’est des amis ben qu’il choisit, ce sont des 
amis qui sont gentils justement. J’crois qu’il aime vraiment la vraie amitié. Il est vraiment… 
Mère : Il est très profond. 
Père : Pis j’pense que si quelqu’un le trahit ben il sait plus, enfin j’sais pas… enfin il a besoin de… 
peut-être qu’il sent, il a peut-être des antennes un peu et pis y a des gens avec qui il se sent très 
bien et pis qui sont souvent justement des… enfin avec des grandes personnes, qui ont pas des 
histoires d’âge, pis y a beaucoup de gens avec ben… c’est vrai que on le voit aussi à la piscine, 
à la natation ben il… faut dire y a tous les âges tout, c’est vrai que c’est des âges en plus là où 
ils se font pas de cadeaux hein, neuf, dix, douze, enfin c’est tous les âges où ils arrêtent pas de 
s’embêter ! Les grands qui embêtent les petits donc euh… J’pense qu’il a peut-être aussi à… 
bon il se laisse pas faire non plus hein ! Il se laisse pas faire, il se défend et pis il va pas se… 
Mère : Il est conscient que ça vient pas de lui… 
Père : Pis ça a pas l’air… pareil là, il est toujours content d’y aller, il fait ci, ça et pis bon il se… 
Mère : Pis il sait qu’on peut pas s’entendre avec tout le monde, pis des amis on n’en a pas par 
dizaines. 
Père : Il est pas… en tout cas on le sent pas malheureux. 
Enseignante : Mais c’est vrai que il est toujours prêt à aider les autres élèves, il est très serviable, mais moi je 
ressens ouais, un décalage dans la communication finalement. Des fois y a souvent de 
l’incompréhension en fait. 
Mère : Bien sûr ouais. 
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Enseignante : Les deux parties aimeraient bien se mettre d’accord, mais finalement ils ont une manière de 
parler tellement différente, ou une manière de fonctionner tellement différente, ben qu’ils 
arrivent pas à… oui à atterrir sur la même planète pis à se dire : « Ah ben coucou tu es là, on se 
comprend. » Non, donc euh… J’pense ça pourrait simplement ben l’aider, l’aider simplement 
dans la scolarité. Il passe quand même cinq jours par semaine toute la journée à l’école, donc 
c’est quand même énorme hein.  
Mère : Bon le plus dur ça doit être la récré, parce que c’est vrai qu’il se retrouve tout seul, mais… 
Enseignante : Il faut que j’observe plus mais je dois dire que ça m’a pas… 
Mère : Parce que l’histoire du foot… il veut jouer au foot mais les autres ils veulent pas qu’il joue au 
foot hein. Il essaie désespérément… 
Enseignante : Il joue pas au foot ? Ah j’croyais que… 
Mère : Bon maintenant ils ont enlevé les buts j’crois, mais euh… ouais il essaie de rentrer dans 
l’équipe mais c’est exclu quoi ! Ils le veulent pas. 
Enseignante : Ah parce que pourtant on en a parlé plusieurs fois… 
Mère : Il a peut-être joué une ou deux fois mais… alors peut-être que si le clan ils sont tous pis que 
des fois y en a un qui manque, donc il arrive peut-être à déstabiliser le groupe pis à pouvoir une 
fois dépanner, j’sais pas. Mais autrement euh… Bon pfff, moi c’est vrai que ça me… moi 
maintenant je relativise la chose parce que c’est vrai que c’est un peu une habitude quoi. On 
sait qu’ils ont un… on sait qu’ils ont des amis hors scolarité quoi. Et pis que voilà quoi, on 
peut pas s’entendre avec tout le monde et pis on fait avec quoi. Pas que c’est une fatalité mais 
disons que voilà quoi. J’veux dire après, c’est vrai que des fois on garde des amis de l’école 
mais pas forcément quoi. Donc du moment qu’il arrive à travailler pis à suivre son cursus et pis 
qu’il souffre pas d’être seul quoi. Parce que finalement ben c’est des enfants aussi qui arrivent 
très bien à être seuls hein, qui arrivent à gérer cette solitude. Autant ils aiment bien être en 
groupe, autant… 
Père : Bon pis il a son frère aussi. 
Mère : Il sait que c’est pas… pis il sait que ça vient pas que de lui quoi, c’est pas lui qui a un problème 
quoi, qu’il arrive pas à pouvoir se faire des amis à l’école quoi. Mais c’est vrai qu’il est vite 
touché par un compliment d’un enfant, y a une petite qui va lui dire un truc : « Ah elle m’a dit 
ça, ah elle est gentille J., elle m’a dit ça. » Pis l’après-midi il revient : « Mais elle est bête, elle 
est méchante ! » Voyez ça va très vite c’est... Mais c’est vrai qu’il est très très… il est très 
touché du moindre petit compliment, que ce soit d’un adulte ou d’un enfant quoi. Et ça ça le 
galvanise, ça le relance et pis tout de suite ça le remet en confiance. Mais c’est vrai que j’ai dit 
faut pas chercher non plus l’amitié des autres. J’ai dit c’est pas fabriqué, faut que ce soit 
spontané quoi. C’est comme ça pis voilà quoi, c’est pas dramatique quoi… 
MCDI : Tant que ça le devient pas pour lui. Faut juste… voilà, juste rester quand même attentif… 
Mère : Pas que ça lui pèse… 
MCDI : Enfin ça veut pas dire qu’on va non plus rien faire par rapport à ça mais… 
Mère : Non non, ce que je veux dire c’est vrai que ben voilà. Ouais, eux ce sera toujours leur 
préoccupation, de rechercher l’amitié des autres quoi. Mais justement c’est en la cherchant 
qu’elle vient pas quoi. C’est en attendant des fois les choses qu’elles arrivent pas quoi. 
Enseignante : Mais j’pense justement ben voilà, quelques outils ça pourrait ben lui être utile, pour ben 
comprendre comment justement on peut trouver cette amitié sans justement… parce qu’il est 
très demandeur, alors est-ce que ça fait peur aux autres enfants qui se disent : « Ouh là là, dans 
quoi je m’embarque ? » Est-ce que ça va être lourd dans le sens, est-ce qu’on va tout le temps 
tout le temps être ensemble ou comme ça, donc j’pense que ben ce serait utile quand même 
pour lui de travailler là-dessus, ou dans un groupe ou comme ça. J’pense ça serait quand 
même… voilà, socialement, ça l’aiderait quand même beaucoup pour sa scolarité hein, il lui 
reste quand même pas mal d’années donc euh… Admettons qu’il aille au gymnase, après qu’il 
aille à l’université, c’est quand même beaucoup beaucoup d’années qui jouent un rôle 
énorme… 
Père : Ben j’espère que d’ici là, il arrêtera d’aller demander à la maîtresse ! 
Enseignante : Non mais j’pense que plus tôt on peut donner des outils, j’pense mieux c’est. Alors après ben 
nous on va travailler un petit peu, vous vous êtes ben voilà, maintenant vous savez notre avis, 
qu’il y a ça. Donc voilà, juste un peu l’aider là-dedans.  
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 Pis nous ben on va de toute façon aller dans le sens, ben pour tout ce qui est aussi plus scolaire, 
lecture de consignes et tout, on va faire le maximum pour ben… pour le rassurer pis pour en 
même temps lui donner des outils aussi et pis qu’il s’élance dans les consignes sans problèmes 
à la fin de l’année, on espère… 
Père : Mais c’est le seul qui est comme ça ou c’est… 
Enseignante : Euh non ça dépend, non bon ils ont tous euh…  ils sont tous très différents hein. On a plusieurs 
autres enfants qui sont HP, on a des enfants qui sont très timides, des enfants… J’ai un peu de 
tout dans cette classe, pis du coup ce qui est bien c’est que… comme on a plein de 
personnalités différentes, ben y a pas justement… y a quelques petits groupes mais ils sont pas 
si unis que ça, donc ça se mélange pas mal, ça… Bon c’est vrai que B. ben il pose quand même 
beaucoup de questions par rapport aux autres enfants pour les consignes mais voilà, après 
chacun ses caractéristiques. Ben voilà, y a d’autres enfants qui sont aussi plus solitaires. Ben 
M., bon j’avais pensé un temps les mettre l’un à côté de l’autre. 
Mère : Ben oui parce qu’ils s’aiment bien, ils s’aiment bien. 
Enseignante : Ouais mais ils veulent pas être tout le temps ensemble, parce que souvent ben comme ils sont 
pas choisis dans les groupes ou comme ça, ben ils se retrouvent tous les deux ensemble pis ça 
les dérange. Ils s’aiment bien mais… 
Mère : Ils ont dit ? 
Enseignante : Oui ils m’ont dit plusieurs fois, et pis justement c’est pour ça que j’en ai parlé avec eux, que 
j’ai dit : « Ben voilà, va demander, demande ! » Je les pousse maintenant… 
Mère : Parce qu’au moins d’être assis à côté de quelqu’un qu’on apprécie, c’est déjà ça de gagné. 
Enseignante : Mais parce qu’il a parlé d’E. ou bien pas tellement, sa voisine actuelle ou pas tellement ? 
Mère : Ben euh ouais, mais sans plus. J’crois qu’ils ont pas plus d’atomes que ça hein.  
Enseignante : Est-ce qu’il y a quelqu’un d’autre que M. avec qui il a beaucoup d’atomes dans cette classe ? 
Est-ce qu’il vous a parlé de quelqu’un en particulier ? 
Mère : Non, y a M., son petit frère… 
Enseignante : C’est vrai qu’ils sont souvent ensemble, ouais non mais elle est très gentille, c’est une très 
gentille petite fille. 
Mère : Alors oui mais elle a l’air choue comme tout, parce que moi je les attends et pis euh : « M. ! » 
Ils sont toujours là : « Ouvre la fenêtre ! » Non c’est vrai que ben c’est une des seules qu’il 
aime bien. 
Enseignante : Ouais. Parce que je suis entrain de réfléchir justement à comment je vais les changer de place, 
on verra. Soit la semaine prochaine soit après les vacances. 
Mère : Pas sa copine A. là, elle alors non plus hein !  
Enseignante : Ils s’entendent pas du tout ? 
Mère : A., A. elle s’appelle ?  
Enseignante : Oui A. 
Mère : Non. 
Enseignante : Non ? Ah d’accord ! Bon c’est bon à savoir parce que moi je sais pas forcément. 
Mère : Non, il m’en parle plus, il m’en parlait un peu plus au début de l’année. 
MCDI : Ah ouais parce qu’il était à côté d’elle au début. 
Mère : Ouais ouais ils étaient ensemble, ils arrêtaient pas de parler. 
Enseignante : Ouais justement, j’avais l’impression que c’était l’entente justement. 
Mère : Ben oui mais il arrivait pas faire son travail ! Je dis : « Mais elle, elle a le temps de faire le 
sien ? » Il me dit : « Ben ouais ! » 
Enseignante : Ah mais c’est à cause du… c’est plutôt à cause du fait qu’ils avaient pas le temps de travailler 
ou c’était une entente ? 
Mère : Enfin lui en tout cas il avait l’air de beaucoup lui parler ! 
Enseignante : Oui oui ben ils étaient justement, ils communiquaient beaucoup !  
Mère : Non j’crois pas qu’il… mais c’était parce qu’ils parlaient beaucoup j’pense. Non autrement 
alors pas Ad., pas J. 
Enseignante : Bon j’vais pas le mettre à côté d’un garçon de toute façon, parce que j’essaie d’éviter les deux 
garçons ou deux filles à une table, j’essaie d’éviter. 
Mère : Autrement les autres filles y a qui ? 
Enseignante : S., Sa. 
Mère : S. elle fait de la natation avec. 
Enseignante : Ah d’accord. Y a encore E., Ev., elles finissent toutes en –a dans cette classe ! 
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Mère : Non pas Ev. alors, non ! 
Enseignante : Pas Ev. Bon de toute façon ils auraient été trop bavards et trop distraits les deux ensemble, ça 
c’est… je l’aurais pas mis avec. Ouais après c’est gentiment… ouais les filles c’est… Non 
mais il faut que… je vais réfléchir. C’est juste pour savoir s’il y avait quelque chose de 
particulier, j’aurais pu peut-être aussi faire en fonction, j’essaie tout le temps de mettre… les 
garçons j’essaie de pas les mettre les uns à côté des autres, ni qu’il y ait une diagonale, une 
ligne ou une diagonale, parce que ils se retournent, c’est un peu compliqué mais… Alors j’vais 
voir comment j’vais faire. De toute façon je change hein, si j’vois que ça… de toute façon 
j’hésite pas à tout modifier, donc voilà. J’sais pas euh… si tu (MCDI) avais encore quelque 
chose ou ben j’sais pas si vous (parents) vous aviez encore quelque chose… 
MCDI : Non c’est tout bon. 
Mère : Non. Ben écoutez en tout cas nous on est très contents de vos prestations. 
Enseignante : Ben tant mieux ! 
MCDI : Déjà ça de gagné ! 
Mère : Bon faut le dire hein, quand ça va pas on dit aussi donc… 
Père : Ouais ça va bien. Parce que justement l’année dernière y avait quand même par rapport à 
l’école, ce qu’il aimait pas c’était des fois, c’était un petit peu justement l’injustice ou les trucs, 
des fois justement y avait un petit peu une maîtresse qui était un peu sévère, et pis où il se 
faisait punir et pis c’était pas de sa faute, donc ça ça l’embêtait déjà un peu plus là. Pis c’est 
vrai que cette année vraiment, le côté… il aime pas le côté injustice et pis j’pense que 
justement là ça… vous (enseignante) l’êtes pas quoi. Et pis ça justement, ça déjà ça le… enfin 
ça c’est quelque chose qu’on ressent là. Y a deux ans aussi ça c’était très très bien passé, enfin 
normalement ça se passe bien dans la plupart des cas, mais des fois il… enfin si c’est un peu 
trop sévère, et pis là ça va lui poser peut-être un petit peu plus de soucis. Mais là honnêtement 
il est bien, c’est pour ça que des fois on fait aussi… enfin regarder s’il a besoin de faire sa 
place aussi. Aussi enfin des fois on se demande qu’est-ce qu’il faut qu’il fasse de lui-même ou 
est-ce qu’il faut tout le temps aussi essayer de l’encadrer aussi ? Ou est-ce que c’est pas le fait 
qu’on lui dise : « T’as un manque de confiance en soi. » Si ça se trouve ça creuse encore plus 
ce… bon enfin vous voyez ce que je veux dire ? Des fois faut… on hésite aussi à taper sur le 
clou parce que on se dit, si on lui tape, il va maintenant faire des trucs parce que ça va pas ça, il 
va commencer vraiment à croire aussi qu’il a un problème. Donc des fois on se dit bon c’est 
aussi… Est-ce que c’est pour ça qu’on… Est-ce que c’est arrivé au point dramatique où on doit 
vraiment absolument aller voir les psychologues et pis ci, ça, ça ou est-ce que si bon on 
travaille… ben on fait attention quand même aux choses, on est attentifs, mais on regarde aussi 
un petit peu comment ça se passe, donc il… lui l’enfant est bien, que ça va bien, qu’il y ait pas 
des trucs qui soient complètement justement … qu’à l’école ça aille pas du tout, que ce soit 
vraiment une sonnette d’alarme. Bon faut aussi qu’on gère aussi un peu ça quoi. 
MCDI : Non mais j’pense que par rapport à B. voilà, ça sert à rien encore de lui dire : « Ben voilà les 
maîtresses ont encore dit, t’as pas confiance. »  
Père : Ouais ça ça me gêne un peu par exemple de dire ça parce que… 
MCDI . Voilà, non, ça sert à rien, mais simplement dire : « Ben voilà ce que les maîtresses proposent. » 
Parce que c’est pas dans le sens… tchac voilà, on te remet une couche, mais… 
Père : C’est vrai que faut faire attention des fois comment… parce que des fois on peut faire plus 
l’effet contraire en fait. 
MCDI : Non mais déjà entrer dans les pistes de ce qu’on va faire, donc ça donne une ouverture, pas… 
Mais : « Voilà ce qu’on va faire avec toi pour t’aider. » Mais c’est pas… Pis j’pense que la 
psychologue, enfin en tout cas moi je le voyais plus comme une prévention enfin… 
Enseignante : Voilà ouais. 
MCDI : C’est toujours mieux de… ouais : « Mieux vaut prévenir que guérir ! » dans le sens que voilà, 
c’est quand même un souci. 
Mère : Ouais ouais, c’est pour ça qu’avec le grand on a enchaîné quoi ! Mais là c’est vrai qu’y avait 
pas le besoin, parce que y a d’autres aussi… 
MCDI : Ouais tout à fait. Mais disons que voilà, on voulait vous rendre attentifs que c’est quand même 
une préoccupation pour nous, et pis que voilà, on n’est pas obligé de mettre tout de suite mille 
et un trucs en place mais que simplement voilà, c’est quand même un peu préoccupant et pis 
ben peut-être que de se revoir dans quelques… 
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Enseignante : Quelques mois ! Déjà une fois avant la fin, à la fin. De toute façon s’il y a le moindre 
problème… 
Père : Ouais c’est ça ce que j’allais dire, s’il y a quelque chose… moi je préfère effectivement qu’on 
en parle un peu, parce que… Ben comme là aujourd’hui, on sait pas ce qui se passe j’veux 
dire… bon on se doutait un peu parce qu’on avait vu les autres années mais on sait toujours 
pas… 
Mère : Comment faire ! On n’a pas trouvé la solution quoi… 
Père : On sait pas comment faire pis on se rend pas compte de la… enfin il faut bien qu’on ait une 
échelle aussi. 
Enseignante : Ouais mais de toute façon moi si j’vois que tout d’un coup ça va mal, qu’il y a un souci, je 
vous contacterai tout de suite, c’est ce que je fais pour tous donc euh… Mais sinon, j’pense oui 
ce serait utile de se revoir une fois avant la fin de l’année en tout cas de toute façon, en 
espérant que ça s’améliore bien pis que ça roule, ça devrait sûrement aller comme ça… 
Mère : Ouais pis il va grandir aussi… il va mûrir. 
Enseignante : Et pis comme ça au moins on pourra refaire le point et pis vous saurez aussi pour le départ pour 
le secondaire, ben un petit peu comment ça va. Mais moi je me fais pas trop de soucis non plus, 
pis scolairement je me fais pas de soucis. À part le problème des consignes, le reste ça va bien. 
Père : Moi j’pense justement la 5ème, enfin d’un côté je me dis ça… 
Mère : Ça va lui faire du bien… 
Père : J’pense ça lui fera du bien. Les professeurs sont plus… enfin c’est des quarante-cinq minutes, 
c’est hop, y a des… pis là y a de tout… enfin j’pense qu’il va déjà moins… parce que là il a 
vraiment la maîtresse qui est là. 
MCDI : Ouais là il sait qu’il peut se reposer… 
Père : La maman à la maison, la maîtresse à l’école… 
Mère : Ouais il en profite. Mais en profiter… positivement, pas euh… 
Père : Parce qu’il s’adapte normalement assez… plutôt bien par contre. 
Enseignante : Bon après c’est vous qui le connaissez le plus, donc ben voilà. Non mais je veux dire si… 
voilà, tant mieux s’il réagit bien à cette 5ème, que ça lui donne un petit coup de fouet. 
Père : J’espère que ça le… disons j’espère, j’pense que ça le… 
Enseignante : Au cas où vous êtes attentifs hein… 
MCDI : Bon moi j’reste encore une année, donc j’peux aussi très bien continuer à le voir en début 
d’année pour faire un peu la transition avec la 5ème. 
Mère : Parce que vous allez le voir toute l’année ? Parce que nous on a reçu une feuille de M. C. 
(doyen) que pour l’instant ben… mais que c’était en fait, en fait il nous disait pas que c’était 
pour toute l’année, il nous disait que c’était pour une certaine période… 
MCDI : Oui parce que des fois il y a des changements en cours d’année, si tout à coup la situation elle 
s’améliore ou quoi que ce soit. Mais là de toute manière ce sera toute l’année. Pis j’peux faire 
la demande de le suivre j’sais pas, les deux, trois premiers mois en 5ème si vraiment… enfin si 
ça peut rassurer. 
Mère : Vous devez rendre quand votre mémoire ? 
MCDI : Juin mais euh… 
Mère : Vous nous en ferez un exemplaire hein ? 
MCDI : Oui oui bien sûr, oui si j’arrive à le finir un jour ! Je vous offrirai le premier ! 
Enseignante : Pis si jamais j’ai votre DVD (Revol, 2009), je l’ai regardé hein… J’ai pas eu beaucoup de 
temps pour le moment… 
Mère : Oui je me suis permise de… 
Enseignante : Ben c’était une bonne idée, il était très intéressant. 
Mère : Parce que je trouve que c’est un magnifique orateur et pis que ça dégrossit… 
Enseignante : Ben j’en ai plusieurs en classe qui sont HP donc euh… 
Mère : Ça dégrossit bien le sujet sans devoir tout bouquiner. 
Enseignante : Non alors c’est vraiment très intéressant, j’ai eu du plaisir à le voir. 
Mère : Pis j’ai dit à B., si vous voulez le transmettre à la maman d’E. 
Enseignante : Alors voilà justement, c’est ce que je voulais vous dire… 
Mère : J’pense que ça lui fera du bien aussi, parce que… 
Enseignante : Ben je lui ai dit déjà que j’avais ce DVD, pis elle m’a dit que ça l’intéressait, donc je vais lui le 
passer parce que c’est vrai que j’ai pas eu tellement le temps de regarder jusque-là parce que… 
Mère : Parce qu’ils ont l’air d’être dans le même bateau que nous. 
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Enseignante : Ben oui, ben là j’en ai plusieurs dans la classe, et pis ils sont… c’est assez rigolo parce que je 
regardais ce DVD pis ben chaque fois qu’il expliquait un des… entre guillemets cas, une des 
facettes de ça, ben je reconnaissais mes élèves : « Là oui effectivement ! Ah d’accord ! » Mais 
je suis rassurée parce que j’avais un peu peur en regardant ça de me dire : « Ouh là je suis en 
train… » Je me demandais si je faisais juste en classe ou comme ça, mais alors du coup… 
Mère : Ah non, non non… 
Enseignante : Non mais par rapport à des élèves c’est que des fois on se pose des questions, et pis là c’est 
vrai que je travaille beaucoup par questions ouvertes, recherche et tout, pis j’crois que ça leur 
convient bien, donc tant mieux. 
Mère : Vous y allez au feeling… 
Enseignante : Non mais j’aime bien partir de leurs idées et pis que ça les intéresse, comme ça c’est plus 
savoir-faire que l’appris par cœur donc euh… C’est un peu aussi ce qu’ils nous disent de faire à 
la HEP maintenant, c’est un peu la vague actuelle, donc tant mieux si c’est bien adapté aux 
enfants à haut potentiel, ben tant mieux pour eux, ça peut être que bénéfique… 
Mère : Ça bouge ! 
(…) 
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Retranscription de l’entretien avec la mère et l’enseignante 
de B.  
 
Mardi 1er juin 2010 (environ 37 minutes) 
 
Enseignante : Bon alors en fait euh… c’est juste surtout pour un petit bilan pour la fin de l’année hein. Y a 
pas de choses si spéciales que ça, mais ça a bien évolué en tout cas, y a eu de l’évolution en 
tout cas. Euh au niveau des compétences, donc des évaluations, ça se passe bien de manière 
générale. Là y a eu un petit couac dernièrement mais c’était de la concentration, vraiment 
j’crois. 
Mère : Vous croyez ? Parce que moi il me semble, parce qu’il m’a dit, c’est quand ils ont donc 
plusieurs données dans la même consigne, et ben j’ai l’impression qu’il arrive pas à les… à 
toutes les gérer. 
Enseignante : Oui mais ça c’est parce qu’il lit pas jusqu’au bout. Il a commencé par le début pis il a pas lu 
jusqu’à la fin. 
Mère : Moi il m’a dit qu’il avait lu, mais simplement y avait à respecter donc les points cardinaux, 
plus le métrage qui était juste à côté. 
Enseignante : Oui. 
Mère : Donc moi j’ai vu qu’il a respecté les points cardinaux, mais qu’il a pas respecté donc le 
métrage. 
Enseignante : Ouais non mais en fait le souci, c’était aussi parce qu’il fallait avoir le palmier qui arrivait tout 
à la fin, lire dans l’ordre et pis après le métrage, ben ouais c’est… 
Mère : Parce que le palmier il était mis juste, c’était le seul truc qui était juste. Mais après il a pas 
respecté donc… il était tout au même endroit, il a pas respecté que 1cm est égal à 10m. 
Enseignante : Mais justement ça reprend quelque chose qu’on a travaillé avec Esther, notamment la lecture 
de consignes en fait. Pis ça c’est encore une chose qui pose… parce que B. il comprend très 
bien la plupart des choses quand il se concentre bien hein, il comprend bien les choses. Mais le 
problème c’est que c’est vrai qu’il y a des informations qui manquent, parce que peut-être qu’il 
relit pas correctement, ou peut-être qu’il va pas lire la consigne jusqu’au bout, pis justement il 
va se dire : « Ah j’ai tout compris ! Je commence, je fais, tic tic tic tac tac. » Mais à la fin ben il 
a oublié quand même une partie de la consigne dont… 
Mère : Ah, il prend qu’une part, il a pris qu’une seule chose. 
Enseignante : Exactement, alors qu’en classe on a fait un exercice du même type, pis il l’a réussi. 
Mère : Mais il m’a dit qu’il avait déjà fait une fois cet exercice, pis qu’il l’avait déjà pas réussi. Alors 
j’ai dit : « Pourquoi t’as pas demandé quand… » 
Enseignante : Non non, c’était pas le même et pis il l’a réussi à la fin. 
Mère : Et là mon mari il lui a refait faire l’exercice, parce qu’on a repris point par point, on a dit : « Y 
a les points cardinaux. » « Ah mais je me rappelais plus le nord, le sud. » J’ai dit : « Non, t’as 
pas d’excuse y avait les points cardinaux ! » 
Enseignante : Pis j’ai écrit au tableau ! 
Mère : Plus le métrage. Il est parti dans sa chambre, en deux minutes il est revenu, il avait fait 
l’exercice. Mon mari il dit : « Pourquoi tu fais juste ici et t’as fait faux à l’école ! » 
Enseignante : Ben parce que le problème c’est que c’est… c’est les consignes. Parce que j’ai tout dit au 
tableau. J’ai parlé du système de… 
Mère : Et mon mari il lui a dit : « Tu devrais moins parler et plus écouter. Tu ne peux pas écouter, 
comprendre si tu parles tout le temps. » 
Enseignante : Donc voilà, exactement, écoute de consignes pis lecture de consignes, donc plutôt l’attention 
en fait qu’il a, c’est quelque chose qui est encore à travailler, mais bon ben voilà, c’est 
dommage pour cette évaluation, mais en l’occurrence tout le reste de l’année il a fait des bons 
résultats, donc c’est pas ça non plus qui va lui faire échouer son année ou comme ça, donc ça 
faut pas vous faire de soucis, ça arrive hein. 
Mère : Non mais on lui a dit quand même c’est dommage. 
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Enseignante : Bon ben après moi j’pense que c’est formatif pis que c’est bien en fait. Parce que lui au moins, 
peut-être qu’il va se rendre compte que tout d’un coup : « Ah oui on m’a dit ça plusieurs fois, 
plusieurs maîtresses m’ont dit ça, mes parents m’ont dit ça. J’ai jamais pu vérifier que c’était 
juste ce qu’ils me disaient, parce que finalement j’arrive toujours à m’en sortir. Pis là tout d’un 
coup ben voilà ! » Donc ça j’pense que c’est bien au contraire, pis bon c’est pas ça qui va lui 
faire… qui va lui faire échouer ou comme ça donc euh… J’pense que c’est quelque chose qui 
va le faire travailler, pis c’est pas les compétences… ouais c’est vraiment l’attention, lecture de 
consignes… 
Mère : Exactement. C’est pas qu’il a pas compris, c’est que voilà… 
Enseignante : Mais ça a quand même bien évolué, mais c’est difficile pour lui de se rendre compte de ça. 
Parce qu’en fait ce que j’ai remarqué, c’est que socialement il s’est hyper intégré en classe, et 
ça c’est vraiment génial hein ! Ça s’est vraiment bien passé. 
Mère : Mais je vais vous expliquer. Vous savez, ça s’est passé comme ça. Au début, y a quand même 
des clans qui se font, donc il faut quand même qu’il fasse sa place. Ce qui s’est passé, c’est 
qu’il y en a un qui fait partie du clan qui a eu le même intérêt, un intérêt, le même que B. Ce 
qui a fait que cet enfant a eu le courage de sortir de ce clan, tout en restant quand même avec 
les autres, mais d’être copain avec B. Et ça ça a fait que les autres ils ont été plus conciliants 
envers B., même s’il y en a encore un ou deux qui euh voilà hein… bon on peut pas s’entendre 
avec tout le monde. Mais c’est l’effet vraiment bande, l’effet boule-de-neige quoi. Et du fait 
que ben… que cet élève, cet enfant il est devenu ami, enfin un très bon copain à B… 
Enseignante : F. ouais ouais. 
Mère : Et ben y a une harmonie qui s’est installée, du coup il est plus copain avec S., il est plus 
copain… les autres… ben il s’est fait aussi invité par A. qui lui aussi fait partie du clan hein. Et 
pis c’est ce qui lui a permis de pouvoir s’intégrer, qu’il se rende compte qu’il est pas si 
désagréable que ça quoi. Mais c’est l’effet, vraiment, dès qu’il y en a qui a le courage de se 
dire : « Ben j’vais me mettre et d’un côté et de l’autre. » Et ben c’est ce qui lui a permis de 
pouvoir s’intégrer. 
Enseignante : Bon c’est aussi un gros travail de classe derrière hein. 
Mère : Ah ben excusez-moi, j’savais pas ce que vous faisiez. 
Enseignante : Parce qu’en fait on a énormément travaillé ça en classe aussi. Parce qu’il n’y avait pas que B. 
qui avait des problèmes au début de l’année, y avait une autre petite fille aussi. Le problème 
c’est qu’aussi, chaque fois qu’on faisait des groupes, ces deux enfants qui se plaignaient 
toujours de rester à part à la fin ne cherchaient pas… n’allaient pas spontanément vers les 
autres, en fait ils cherchaient pas leur place, ils trouvaient pas leur place en fait surtout, mais ils 
la cherchaient pas non plus. Donc là je les ai encouragés moi par des petites aides à côté, à 
justement à aller vers les autres ou bien de bouger rapidement, d’aller rapidement vers les 
autres copains. Pis j’ai aussi profité, dès qu’il y avait un petit quelque chose, ben typiquement 
F. avec les animaux et tout ça. C’est là, c’est la forêt, ça a déclenché ça tout d’un coup. Tout 
d’un coup y a tout qui s’est emballé et pis tout le monde est devenu super amis ! Bon y a 
encore des conflits hein dans la classe, y a des petits conflits, mais dans l’ensemble ils 
s’entendent tous très bien, pis B. il s’est bien intégré. 
Mère : Enfin B. maintenant il se sent à l’aise, et pis ben voilà, du coup il a un petit réseau et pis ben il 
se sent mieux, ça c’est sûr. 
Enseignante : Exactement. En classe il a l’air vraiment heureux à ce niveau-là. 
Mère : Pis les autres ils se forcent pas non plus vis-à-vis de lui hein. Déjà à la maison, là demain il fête 
son anniversaire, il les a invités pis ils sont tous super contents de venir donc euh…  
Enseignante : Ah ben c’est sympa ! 
Mère : J’veux dire c’est pas superficiel quoi, c’est vraiment qu’ils l’apprécient quoi. 
MCDI : C’est chouette pour lui ! 
Mère : Ouais c’est quand même pas facile quoi de…  
Enseignante : Non c’est pas évident. 
Mère : On est vite rejeté et pis… 
Enseignante : Bon j’ai essayé de lui faire passer justement cette peur de se faire rejeter, pis d’essayer avant de 
se mettre en retrait en fait. 
Mère : Mais c’est ça ouais. 
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Enseignante : Mais c’est difficile, c’est vrai que c’est des plis que les enfants prennent assez, voilà. Il trouve 
dans une classe qu’ils avaient avant, ils se retrouvent dans un certain nombre de clans pis ça va 
peut-être pas marcher, pis la fois suivante ils ont de la peine à se remettre à la recherche, à 
reprendre des initiatives, c’est difficile. 
Mère : Ouais pis la peur de se faire… ben la peur de l’échec hein, ils avancent et pis on les rejette et 
pis… 
Enseignante :  J’sais pas si toi (MCDI) t’as quelque chose à dire par rapport à ça, si t’avais pu voir quand tu… 
MCDI : Ouais moi j’ai pu voir aussi quand ben il y a les travaux de groupe où ouais justement avec F., 
je me suis dit : « Ah tiens, souvent ils travaillent ensemble. » J’ai aussi pu remarquer que ouais 
il n’attendait plus, enfin souvent au début quand il y avait des travaux de groupe, il fuyait un 
peu, ou il allait d’abord rechercher ses affaires ou il… enfin il écrivait d’abord son prénom. Et 
pis là la première chose qu’il fait c’est : « F. tu viens avec moi ? » 
Mère : Il se le réserve ! 
MCDI : Bon et pis les autres aussi lui demandent d’être avec lui, j’crois que ça va pas que dans un sens. 
Enseignante : Exactement. Au début c’était dans un sens, pis ben vu qu’il voulait être avec F. pis d’autres 
enfants voulaient aussi être avec F., ça a fait un… justement un réseau comme vous dites. 
Mère : C’est assez impressionnant ! 
MCDI : Parce que l’intérêt en commun c’était donc la forêt, c’est ça ? 
Enseignante : Oui, parce qu’il y a une forêt près de chez vous (mère) ou chez vous, j’ai pas bien compris ce 
que c’était… 
Mère : Oui voilà, nous on habite sur le haut là, donc on a des forêts, pis c’est vrai que on a des 
renards, des chevreuils, alors voilà donc euh… 
Enseignante : Pis il a apporté un nid une fois, c’était ça qui a déclenché, c’est le nid aussi. 
Mère : Ouais il a un cochon d’Inde maintenant aussi, donc y a eu un échange. J’crois qu’il a aussi des 
animaux F., donc y avait un intérêt commun quoi. 
Enseignante : C’est une classe qui adore les animaux ouais. 
Mère : Ça va être tous des botanistes ! Biologistes, botanistes… Parce qu’entre les fleurs, les 
animaux… 
Enseignante : Ça c’est moi hein ! S’ils deviennent trop écolo euh… Non ils aiment bien, là ils ont eu 
beaucoup de plaisir cette année pour faire des choses extérieures tout ça. J’étais étonnée 
justement de l’intérêt, mais j’crois que c’était de l’intérêt vraiment… Par contre moi au niveau 
de… y a des petits soucis qui se sont réveillés, d’autres petits soucis au niveau… parce que 
voilà socialement ça s’est super bien passé. Le problème c’est que B. ben il s’est complètement 
laissé emporter dans ce côté : « Wouah j’ai des copains, c’est génial ! J’ai envie de jouer avec, 
j’ai envie d’être content en classe ! » Pis le problème c’est qu’il a beaucoup pensé à jouer, pis 
qu’ensuite en classe ben c’était le recentrer qui posait problème. C’était justement le recentrer 
sur son travail, d’où j’pense aussi ce moment de… avec cette évaluation. Y a eu vraiment des 
moments où B. ne… il arrivait plus à faire la part des choses, entre « j’aime être avec mes 
copains et j’ai envie de discuter avec, de découvrir des choses sur eux » et pis « y a des 
moments pour travailler où en classe ben on peut pas faire que jouer, on peut pas faire que 
discuter », pis ça c’est vrai que c’est un peu la difficulté qu’il y a, mais ça a évolué aussi. Ben 
là on a travaillé là-dessus d’ailleurs la semaine passée par rapport à travailler en groupe, on a 
pas mal travaillé là-dessus avec Esther. Comment ça marche de travailler en groupe, de quand 
même travailler, pas parler tout le long et tout ça. Pis ça rentre gentiment, mais bon lui il faut 
qu’il fasse cette apprentissage. Parce que c’est sûr que passer d’un moment où on est pas mal 
seul pis on se concentre sur son travail, parce que de toute façon ben on va pas faire forcément 
autre chose du coup, et pis « j’ai des amis, j’ai envie de discuter avec, j’ai envie de faire des 
choses géniales avec, mais par contre il faut quand même que je travaille. » Donc là c’était 
aussi un petit peu là que y a des changements, mais il s’en sort quand même bien , parce qu’il a 
de la facilité et pis… 
Mère : Mais vous savez c’est parce qu’il y a eu beaucoup de… là ces dernières semaines, de moments 
récréatifs hein. Donc ***, après vous avez eu la semaine « manger bouger », et tout ça ça 
ouais… Et pis là la vigne, les vacances approchent et j’ai dit : « Mais attention, maintenant 
c’est pas la fin, et pis il va falloir reprendre. » Et c’est comme vous dites, c’est… il faut se 
remettre à cheval et pis il faut prendre conscience qu’il faut bosser, et pis effectivement ça 
demande un certain temps. 
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Enseignante : Non non c’est pas facile. Pis c’est pas facile ouais pour B. j’pense ça doit pas être très facile 
parce qu’il a pas forcément l’habitude non plus d’avant. Voilà d’être… quand il travaille en 
groupe avec ses copains justement ben, il est au milieu de ses copains, il a envie de parler de 
plein de choses, ils ont envie de partager plein de choses sur leurs loisirs, sur les animaux, sur 
la forêt. Et pis finalement ben ils doivent quand même travailler en même temps, donc c’est ça 
qui… voilà il apprend encore, pis nous on travaille aussi ça, pis ce sera encore à travailler 
l’année prochaine donc euh… Mais par contre, la semaine passée par exemple, le plan passé 
par exemple, il était très en retard. Pis je lui ai dit pendant toute la semaine : « Fais attention B., 
là tu parles, là tu as du retard dans ton plan, tu ferais mieux de te mettre vraiment vite au 
travail. » Mais à la fin de la semaine il a quand même réussi à me faire énormément de travail 
en quelques minutes. 
Mère : Parce que moi je lui dis : « Tout ce que tu fais pas à l’école, c’est le week-end. Les week-ends 
y a les… ben y a les meetings, y a ci, y a ça. Donc soit tu fais tes leçons ou soit du fais du 
loisir, mais tu vas pas pouvoir tout faire. » Alors c’est vrai il a mis un peu la… mais il faut 
mettre un peu la pression, parce que sinon… 
Enseignante : Pis comme il a de la facilité, il se repose aussi pas mal sur ses compétences pis il se dit : « Bon 
ben de toute façon… »  
Mère : Alors ça moi je me rends pas compte voyez. Je me rends pas compte de ses facilités. 
Enseignante : Alors en classe pas mal quand même, ça dépend pour quels exercices. Bon il a quand même 
pas mal de facilité hein euh… Bon rien quand on voit ses évaluations et tout ça, comprendre 
les consignes. Il faut juste qu’il fasse un effort, c’est lui des fois qui lit pas et pis il vient 
demander pour se rassurer. Mais ce qu’il fait, il sait parfaitement ce qu’il fait en fait. 
Mère : Parce que justement cette évaluation-là de maths, j’ai dit : « Bon alors tu te concentres bien sur 
ça et tout. » Pis après il m’a dit : « J’ai voulu demander à la maîtresse, mais elle a dit qu’elle 
pouvait pas me donner l’indication. » Alors ça ça a dû le déstabiliser complet, juste le petit 
truc. Et pis c’est vrai qu’à la limite vous auriez même pas… vous lui auriez dit même un truc 
qui avait rien à voir avec ce qu’il demandait mais juste lui répondre quelque chose, et je suis 
sûre que ça l’aurait mis… juste lui dire : « Relis ta consigne ! » 
Enseignante : Oh mais ça je lui ai dit, je lui ai dit ça ! 
Mère : Lui dire : « Mais je suis sûre que tu as compris, alors fais-le ! » Mais pour le… pour lui dire : 
« Maintenant tu sais, donc tu fais ! » Et ben j’pense qu’il aurait fallu même un rien quoi, mais 
ça aurait suffi, parce que… 
Enseignante : Mais ça a été fait en fait, mais c’est vraiment… J’pense c’était un jour… voilà y a des jours 
sans hein, ça arrive. 
Mère : Et qu’il avait pas envie, qu’il avait pas envie ! Y a d’autres exercices il les a fait correctement 
mais là, non. Et l’autre jour, l’évaluation de français hein, alors j’ai regardé, j’ai dit : « Ben 
super ! » « Ah c’est tout ce que tu me dis ?! » Je dis : « Non non c’est très bien ! Je suis fière de 
toi. » Mais je lui dis : « Mais elles comptent pas les fautes de français ? Je comprends pas, tu 
fais des fautes comme ça et tout. » Il me dit : « Mais j’arrive pas à me concentrer sur deux 
choses à la fois. » Alors là il s’est concentré sur le fond, c’est-à-dire qu’il fallait répondre juste 
aux questions, mais il m’a dit : « J’arrive pas à me concentrer sur le français. » Il arrive pas. 
Alors qu’un vocabulaire, ben il va devoir se concentrer que sur l’orthographe et pis pas la 
structure des phrases, ben voilà, il va faire juste. Mais là il m’a dit : « Je n’arrive pas à me 
concentrer sur les deux choses en même temps. » 
MCDI : Bon là en l’occurrence on pourrait très bien lui dire… ben d’abord il répond sur le fond… 
Mère : Pis après faut se relire ! Se relire, c’est le calvaire, c’est le calvaire. 
Enseignante : Ouais me je les ai envoyés se relire. Mais pourtant il le fait en classe, c’est ça qui m’étonne. À 
part ça ils sont un peu filous parce que pour l’évaluation de compréhension de texte j’ai dit que 
je comptais pas les fautes d’orthographe et pis voilà. 
Mère : Ben voilà ! 
Enseignante : Mais parce qu’il y a des enfants qui ont des gros problèmes de dyslexie donc je devais le dire 
pour pas qu’ils angoissent tout le long à chercher dans le dictionnaire, mais c’est sûr que ceux 
qui sont un peu malins ben… et pis qui ont pas envie de faire d’efforts, ben ils vont pas le faire 
et pis... Bon là ce que j’évaluais c’était pas du tout la syntaxe ni rien donc ça comptait pas, 
mais par contre si je lui demande précisément de m’écrire des phrases correctes, il va le faire 
parfaitement.  
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 Mais c’est ça, il fait ce qu’on lui demande, mais il fait pas forcément plus que ce qu’on lui 
demande non plus, parce que… Y a aussi… j’ai remarqué chez B. qu’il n’a pas non plus envie 
de sortir du lot, il a pas envie qu’on le remarque plus que les autres au niveau des savoirs. C’est 
plus au niveau des choses qu’il fait, aussi beaucoup. En classe hein je dis, pas forcément en 
dehors, en classe il a envie plutôt de s’intégrer que de ressortir du lot. 
Mère : Ah oui alors ça c’est clair, c’est la priorité. 
Enseignante : Donc j’pense qu’il y a aussi des moments où il baisse un petit peu son niveau, mais très 
légèrement, il va pas forcément faire quelque chose de catastrophique, mais un tout petit peu 
adapté pour s’adapter aux autres, pour avoir un niveau qui soit un petit peu égal aux autres, j’ai 
remarqué des fois dans les exercices il fait ça. 
Mère : Pour pas perdre… 
Enseignante : Pour avoir l’air ben pareil, pis pas que d’autres soient envieux et lui disent : « Ah de toute 
façon t’arrives toujours à faire tout ! » Parce qu’il y en a qui sont pas très délicats aussi hein, ça 
ça arrive aussi. 
Mère : Ouais ben nous on sait pas tout ça, c’est vrai que on se rend pas compte quoi mais… Par contre 
le A en français il a quand même dit que J. il avait fait mieux que lui quand même, quand 
même et pis j’sais plus qui. 
Enseignante : Le A en français ? 
Mère : Mais oui il a eu un A, et pis… 
Enseignante : Ouais parce que j’ai regardé là à part ça, il a eu une fois un A, pis une fois un PA, tout le reste 
c’est que du AA, LA. 
Mère : Le PA il me fait chaque année, chaque année il en a un ! 
Enseignante : Bon tant que c’est qu’un, faut s’estimer heureux hein ! 
Mère : Depuis la première hein, il me dit : « Ouais mais c’est le seul ! » Et chaque année, chaque 
année, il nous le fait ! 
Enseignante : Le récit d’aventure, oui, c’est juste. Pour écrire ouais, exactement. Non alors ça aussi c’est la 
relecture, ils ont un guide de relecture, y a tout qui est noté dedans. 
Mère : Mais alors ça, j’ai dit : « T’as fait comme toi t’as voulu faire ! » Parce que à l’épreuve 
cantonale aussi le référentiel, le guide de lecture, et j’ai dit : « Mais tu fais pas comme toi t’as 
envie de faire, tu fais comme on te demande de faire ! » Et là je suis sûre qu’il a switché le 
truc. 
Enseignante : Oui ou bien peut-être qu’il s’est peut-être mal relu, mal relu les différents points… 
Mère : Ouais c’est vrai… 
Enseignante : C’est ça ben voilà, exactement, alors que pourtant je leur donne du moment, je leur redis 
chaque fois, mais après… 
Mère : C’est trop astreignant pour eux, c’est trop astreignant de devoir tout reprendre, regarder une 
deuxième fois ce qu’ils viennent de faire c’est trop lourd quoi… 
Enseignante : Bon ça dépend des élèves hein, y a des élèves ça les sauve hein… 
Mère : Ah mais je parle de mes fils hein, pas des autres. 
Enseignante : Ouais ouais non alors… 
Mère : Et pis les –s je lui dis : « Ça t’as rajouté après ? » « Ouais j’ai corrigé après. » Mais bon peut-
être s’ils se relisent. J’dis pas qu’il le fait jamais, j’veux pas lui jeter la pierre non plus, mais je 
sais que c’est pas évident quoi… 
Enseignante : Oui c’est difficile pis c’est pas forcément une gratification, oui c’est vrai que c’est quelque 
chose qui leur plaît pas forcément. Aussi quand ils se relisent ils se rendent peut-être compte 
qu’ils ont fait beaucoup d’erreurs, pis qu’ils ont peut-être pas le temps de les corriger. C’est sûr 
que c’est de l’angoisse, c’est une source d’angoisse c’est sûr, la relecture pour ça… On préfère 
faire tout les yeux fermés et pis le rendre vite ! Et pis voir le résultat à la fin, ça c’est certain. 
J’sais pas si toi (MCDI) t’avais vu des choses par rapport à ça ? 
MCDI : Non mais… non j’ai pas observé, enfin ouais ça rejoint vraiment tout ce que tu dis où je le sens 
quand même voilà, vraiment plus à l’aise en classe, j’ai l’impression qu’il est moins anxieux 
aussi, par rapport à ce qu’il doit faire, enfin qu’il essaie quand même par lui-même. Enfin là en 
tout cas dans les moments de groupe où… ouais j’ai l’impression qu’il est… 
Mère : Il a pris plus d’assurance. 
MCDI : Ouais plus d’assurance, il va essayer d’abord par lui-même avant forcément de venir 
demander. 
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Enseignante : Mais c’est vrai que ça m’a pas fait tilt mais maintenant que tu le dis… Ça fait depuis… 
Mère : C’est évident ! 
Enseignante : Non mais maintenant que tu le dis, c’est vrai qu’au début de l’année on vous avait dit qu’il 
posait énormément de questions tout le temps, pis c’est vrai que maintenant que tu le dis, mais 
ça m’a pas choquée, parce que… Mais en fait il pose plus de questions pratiquement ! Enfin il 
en pose quand il a besoin, mais c’est vrai qu’il pose plus de questions entre guillemets 
superflues juste pour se rassurer. En fait c’est vrai qu’il en pose plus. C’est vrai que ça m’a pas 
choquée avant mais là c’est énorme, oui c’est vrai que c’est quelque chose… 
Mère : Ça c’est déjà un bon plus. 
Enseignante : Oui c’est juste, c’est vrai que ça j’ai pas relevé. 
Mère : Parce que c’est vrai que c’est pesant, autant pour l’enseignant que… 
Enseignante : Pis pour lui aussi, ça lui fait perdre du temps. 
MCDI : Ouais je le sens vraiment bien enfin. 
Mère : En tout cas il a de la chance d’être tombé sur vous (enseignante).  
MCDI : Oui, c’est vrai ! 
Enseignante : Pis y a un bon groupe classe aussi qui… pis ça ça fait aussi beaucoup hein. 
Mère : Ouais mais l’enseignante elle y est pour quelque chose. 
MCDI : C’est sûr. 
Mère : Je lui le répète souvent, je lui dis : « En tout cas, t’as de la chance d’avoir une maîtresse 
comme ça parce que… » 
Enseignante : Ben c’est gentil, merci, ça rassure. Ça fait plaisir d’entendre des retours positifs. 
Mère : Pas que d’un côté hein. Pas toujours dire quand ça va pas hein, parce que… Non non vraiment 
on est aux anges ! J’disais encore à une amie, je lui dis : « Alors cette année c’était une super 
année quoi, agréable. » (…) 
Enseignante : Ah ben c’est super. Non pis au niveau des compétences comme j’dis il s’en sort bien hein. Là 
le A en écriture ben voilà, ça lui servira de leçon, y a des choses de… Pis comme il est déçu 
après c’est rassurant, parce qu’il y a des enfants qui s’en fichent aussi : « Oh j’ai eu A c’est 
bien, j’ai eu atteint. » 
Mère : Parce que lui un temps il rentrait de la maison il savait même pas ce qu’il avait fait comme 
résultat. C’est moi qui ouvrait l’agenda pis je lui disais : « T’as eu ça ? » « Ah bon ?! » Je lui 
dis : « Mais tu regardes tes travaux ? » 
Enseignante : Ah ouais, c’est surprenant ! 
Mère : Tandis que maintenant il est plus attentif. On voit que la barre elle commence à être un petit 
peu plus haute, il se réjouit de la 5ème hein. 
(…) 
Mère : Il (B.) m’a dit : « Oh oui tu fais une demande pour que je sois avec lui (M. R., ancien maître de 
son frère) et tout ! » J’ai dit « Non non non non non, tu seras chez qui on te mettra ! » 
Enseignante : Ouais pis des fois ils partent avec des à priori positifs ou négatifs, qui s’avèrent pas forcément 
vrais hein. C’est beaucoup de « on dit », c’est beaucoup de ressenti… 
Mère : Non mais parce que justement, l’aîné était allé chez lui parce qu’il (M. R.) était un peu 
spécialisé pour les HPI, c’est vrai qu’il avait un contact comme vous (enseignante) quoi, très 
compréhensif. Non mais on rigole, mais je vous jure que c’est pas négligeable parce que… 
MCDI : Ah non c’est sûr. 
Enseignante : C’est vrai que je me rends pas tellement compte mais… 
Mère : Ah ouais, c’est assez impressionnant. 
Enseignante : Bon maintenant avec les jeunes enseignants qui sortent de la HEP, on sera de plus en plus 
sensibilisés aussi, parce qu’ils sensibilisent beaucoup à ça maintenant. On a plus de 
sensibilisation aux enfants qui ont des problèmes, la dyslexie et tout ça. Avant y avait moins 
quand même. 
Mère : Mais moi je suis allée donc à la conférence de Mme Anne-Catherine Lyon là, qui était venue à 
Vevey. Ben elle elle avait pas l’air trop au courant par rapport à toute cette problématique. 
Enseignante : Oui mais c’est de l’administratif Mme Lyon aussi, c’est… Là c’est encore différent hein 
c’est… 
Mère : Alors j’pense qu’elle doit être très bien entourée, elle doit avoir des très bons bras droits parce 
que… ouais ça m’a un peu inquiétée quand même. 
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Enseignante : Non non alors à la HEP ils en tiennent compte, j’sais pas si toi (MCDI) tu vois aussi, bon toi 
c’est une autre formation que tu fais aussi, mais formation de base en tout cas on en parle, c’est 
abordé. Bien sûr on n’a pas non plus… on est pas des spécialistes hein, c’est bien pour ça 
qu’on fait appel, mais on en parle quand même pas mal et pis… Non j’pense que ça devient 
bien reconnu tout ça. 
Mère : Ben en tout cas à voir votre dynamiste formation, ça me rassure hein, parce que… ouais c’est 
rassurant, j’peux vous dire que… 
Enseignante : Ouais ça a bien changé depuis… les études donc euh… pas forcément qu’en bien mais y a des 
choses comme ça par exemple qui sont… on en parle plus. 
Mère : Ouais parce qu’en plus ben les enseignants ils ont de plus en plus de tâches, de choses à faire. 
C’est vrai qu’ils ont peut-être pas envie forcément de s’intéresser à tous les troubles qu’il y a 
en ce moment, parce que y en a. Mais ce qu’ils savent pas c’est que plus ils seront informés sur 
la question, plus leur tâche elle sera facile quoi. Parce que plus vite ils arriveront à détecter tous 
ces différents troubles par rapport aux enfants, plus vite ils arriveront à avoir la bonne attitude 
envers eux, et pis à tout de suite bien les diriger par rapport aux… 
Enseignante : Bon c’est pas évident après ça ! C’est des sujets très vastes. Mais non c’est sûr que la 
formation c’est important. 
Mère : Mais voyez déjà rien que la dyslexie et pis le haut potentiel ou l’hyperactivité, ça fait déjà trois 
grosses choses. 
Enseignante : Bon c’est très à la mode donc maintenant on en parle tout le temps, des fois la tendance c’est 
presque trop à la mode, parce que des fois on a tendance à vouloir classer tout le monde dans 
un… 
Mère : Oui, ça c’est sûr, ouais ouais c’est sûr mais en attendant les logopédistes, en ce moment c’est 
un métier d’avenir hein, c’est quand même pas à la mode hein… 
MCDI : C’est sûr ! 
Enseignante : Tout à fait ! 
Mère : Mais vous avez raison. 
Enseignante : Mais je voulais te (MCDI) demander, toi t’avais d’autres choses à dire, que j’ai peut-être pas 
pensé à dire, ou bien que tu as pu voir ou… J’sais pas si j’ai parlé de… j’ai parlé de beaucoup 
de choses mais… 
MCDI : Non mais je crois que t’as bien dit tout ce qu’il y avait à dire ouais. 
Enseignante : Par rapport au travail de groupe aussi, non ça… 
MCDI : Pis vous (mère) vous aviez pas repris contact avec Mme J. alors pour le groupe d’affirmation ? 
Mère : Non. 
MCDI : D’accord. Bon là ça s’est bien… 
Mère : Non parce que pour l’instant il est bien et pis j’veux dire vous (enseignante) avez beaucoup 
travaillé avec, y avait vous (MCDI) aussi en parallèle donc... On va voir comment il démarre 
en 5ème, et pis si vraiment on voit que y a des gros problèmes, on réagira quoi, mais… on 
réagira. 
Enseignante : En tout cas ça a été bénéfique qu’il soit autant entouré. 
Mère : Ah ouais ! 
Enseignante : Parce que moi j’ai des fois un peu des craintes, y a des enfants qui se sentent un peu 
stigmatisés, qui aiment pas trop qu’on vienne en classe pour eux comme ça. Bon B. il aime 
bien alors… j’trouve qu’il a bien profité. 
Mère : Il aime qu’on s’occupe de lui hein ! 
MCDI : Ouais, non il a bien profité j’crois, ouais. 
Enseignante : Mais il a bien profité dans le sens positif, parce que finalement il était pas tout le temps collé, il 
a bien réussi à se détacher de ça en fait, j’trouve que c’est vraiment utile. 
Mère : Parce qu’en fait du coup vous (MCDI) veniez plus que pour lui quoi, vous veniez aussi pour… 
MCDI : Ouais c’est vrai que toutes ces dernières fois ouais j’ai fait quelques activités en collectif, 
j’crois deux, trois fois avec tous les élèves, pis ensuite c’est vrai que c’était plutôt des travaux 
de groupe, donc du coup j’étais pas qu’avec lui, mais vraiment avec tout le groupe. Pis les 
autres ont joué le jeu aussi. 
Enseignante : Voilà. 
MCDI :  Enfin dans le sens que aussi y en a certain qui venaient me demander de l’aide, ou qui me 
demandaient des explications, donc j’étais finalement plus celle qui vient pour B. mais un peu 
une autre personne-ressource en classe quoi, donc c’est vrai que ça a aussi… 
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Mère : Ouais d’accord, ben super. Par contre ce qu’il faut aussi remarquer chez ces enfants c’est que 
les travaux de groupe euh… bon si c’est pas noté c’est pas grave, mais si c’est noté c’est… s’il 
y a de l’injustice, c’est-à-dire que eux ils vont travailler, mais s’il y a une injustice… parce 
qu’ils auront tous la même note, et bien ça passe très très mal. 
Enseignante : Oui non ça c’est sûr. Non non moi si j’évalue un travail avec des groupes, ils ont chacun une 
tâche, pis je les évalue chacun sur leur tâche, parce que sinon on s’en sort plus. Pis c’est 
impossible d’observer tout le monde et de savoir à quel point les enfants ont travaillé. Ils le 
font plus en secondaire, s’ils font des exposés à plusieurs ou comme ça mais… 
Mère : Ah pfff, c’est pour ça que je vous dis parce que… 
Enseignante : Là pour l’instant j’évite, pis ils sont pas assez mûrs encore, après ils mûrissent aussi, ils 
arrivent à prendre de la distance par rapport à ces choses-là, mais pour l’instant ils sont pas 
assez mûrs pour ce genre de choses. 
Mère : Surtout quand les élèves sont… les groupes sont imposés en plus. Alors il suffit que vous 
tombiez avec des enfants que… 
MCDI : Mais j’crois pas que ça se pratique tellement, en tout cas en 5-6… 
Mère : Non en 8ème. 
MCDI : Ah en 8ème ? Ah d’accord ouais, en tout cas j’crois en 5-6, il me semble pas… 
Enseignante : En 5-6 j’sais pas, mais j’sais que plus tard ils font un peu. 
(…) 
Enseignante : Mais là non non, là j’vais peut-être… j’vais tenter l’évaluation sur un travail de groupe 
justement, comme ça vous êtes prévenue, mais je suis justement en train de bien réfléchir, 
j’hésite entre les deux choses, mais j’suis en train de bien réfléchir justement à qu’est-ce que je 
vais évaluer, parce qu’on peut pas évaluer n’importe comment, c’est sûr que sinon c’est… Pour 
nous c’est compliqué, ça devient complètement subjectif. 
Mère : Ben ouais parce que justement vous arrivez pas observer, en tout cas… 
Enseignante : Mais faudrait aussi prendre dès le début et pis prendre des notes tout le long du travail en fait. 
Pis pas prendre le résultat final et dire : « Bon ben votre résultat est catastrophique, je vous 
donne à tous un PA ! » Non non, ça c’est sûr. 
(…) 
Mère : Mais pour dire que c’est vraiment quelque chose qu’ils acceptent pas du tout, ben Olivier 
Revol le dit quoi, ça c’est un truc… 
Enseignante : Non pis ceux qui sont HP, moi j’en ai une ou deux filles là, elles sont venues me dire  hein, 
travail de groupe, des choses à faire à deux : « Il a rien fait ! » Ils viennent me dire quand 
même et pis ils regardent si j’tiens, enfin pas tous mais quelques-uns, ils regardent bien si j’ai 
tenu en compte ça. 
Mère : Ah d’accord ! Moi j’pense que les filles elles veulent dire. Les garçons…  
Enseignante : Ouais ça dépend, toutes les fois vraiment, comment ils se sentent. 
Mère :  … j’pense pas qu’ils viennent se plaindre ! Il subira, et pis c’est normal ! J’ai pas suffisamment 
travaillé, il se trouvera une raison ! 
Enseignante : Bon parfois il vaut aussi mieux laisser un petit peu couler, et pis pas trop s’énerver avec 
certaines choses, pis ça c’est aussi un apprentissage, entre ceux qui disent tout, pis ceux qui 
réussissent à faire la part des choses pis à se dire : « Bon ben voilà, ma foi cette fois ça… » 
Mais il faut faire la part des choses pis bien choisir le juste milieu. Alors voilà, j’sais pas si… 
Ou bien vous (mère) si vous avez des questions, des choses qui vous… 
Mère : Alors moi je… non j’ai pas de questions, on a toutes les informations qu’il faut. 
Enseignante : Par rapport à l’année prochaine aussi. 
Mère : Je suis surprise de… comme ça se passe bien quoi, vraiment. 
Enseignante : Ah ben tant mieux, je suis contente alors. 
Mère : De toute façon j’ai un retour parce qu’il vous (enseignante) apprécie beaucoup, et pis il est 
content de venir à l’école quoi. 
Enseignante : Ah ça c’est le principal ! 
MCDI : Mais vous sentez une différence par rapport à l’année passée ? 
Mère : L’année passée il avait aucune motivation, aucune. À la maison c’était le calvaire, 
franchement… le faire travailler, faire les leçons, ah non c’était… il mettait les pieds au mur 
c’était… Tandis que là ben il fait volontiers ses leçons, et pis non non, c’est pas comparable 
quoi. 
 
 
 
L’accompagnement d’un élève surdoué bénéficiant d’un soutien MCDI : 
mieux comprendre son fonctionnement pour adapter sa pédagogie 
- étude de cas - 
 
 
 
Esther Nicolin 12/2010 95 / 99 
 
 
Enseignante : Non pis en classe il est toujours souriant, il participe euh… là c’est plutôt la tendance 
justement à aller vers le trop que vers le trop peu ! 
Mère : Non pis alors ce que vous êtes… ce que vous (enseignante) avez été super c’est que vous lui 
dites de temps en temps des choses très gentilles, et ça il se fait un régal de venir les redire. 
Enseignante : C’est vrai ? Oui je fais la pédagogie de la motivation, c’est mon grand truc, j’essaie toujours de 
leur faire… mais s’il y a quelque chose qui s’est mal passé ou comme ça, j’essaie toujours à la 
fin de dire quelque chose qui soit positif, pour que les enfants désespèrent pas, ou bien qu’ils 
aient un petit élan, qu’ils se disent : « Ah chouette, y a quand même ça qui est bien ! »  
Mère :  Le petit truc quoi, qui sera peut-être anodin pour certains hein. Mais alors vraiment je vous 
félicite ! J’apprécie beaucoup… 
Enseignante : Oh ben alors je suis contente, ça veut dire que ma mission de l’année a été… 
Mère : À chaque fois qu’il me dit ça je dis : « Ouais, t’as vraiment de la chance d’avoir une maîtresse 
comme ça ! » 
Enseignante : Bon ben tant mieux, j’espère qu’il se souviendra des conseils et tout ce qu’on a travaillé avec 
lui l’année prochaine, que ça sera pas… que dans la panique ça s’envolera pas. Mais ça devrait 
aller, là j’ai l’impression que tous ils partent assez confiants pour la 5ème. 
Mère :  En tout cas lui il est super content, je lui dis : « Ben ouais maintenant tu vas faire partie des 
grands ! » Pis il me dit : « Non mais la maîtresse elle nous a déjà dit qu’on faisait partie des 
grands ! » 
Enseignante : C’est comme une petite fille dans la classe, elle voulait pas croire qu’elle avait congé à la 
Pentecôte, elle voulait pas croire qu’on avait congé le lundi parce que j’avais pas dit qu’on 
avait congé le lundi encore, du coup la maman a dû me téléphoner parce que la petite voulait 
aller à l’école ! Après j’étais là : « Non non, mais tu peux quand même écouter ta maman tu 
sais ! » 
Mère :  Vous êtes parole d’évangile hein ! 
Enseignante : Oh là ouais, ça c’est impressionnant, des fois ça fait presque un peu peur ! 
Mère :  Ouais c’est vrai parce que… autant les messages positifs que les messages négatifs hein. 
Enseignante : Non non c’est sûr ça, ça touche hein. 
MCDI :  Ah les maîtresses, c’est sacré hein ! 
Enseignante : Ouais c’est fou ! Ok, ben super. 
Mère :  Donc voilà. Donc vous vous faites plus trop de soucis pour la 5ème ou bien ? 
MCDI :  Non ! Non non alors j’pense que ça se passera bien, ouais. 
Enseignante : Non ça… ouais ! 
MCDI :  Et pis je me fais pas de soucis ni avec Mme H. ni avec M. R. Enfin Mme H. elle est très bien 
aussi, ouais. 
Mère :  Ah moi j’connais pas mais j’pense que… 
Enseignante : Oui oui moi j’ai eu que des bon échos aussi, je les connais pas trop mais j’ai eu que des bons 
échos des collègues d’à côté… 
Mère :  Non, ouais, on y va par confiance. 
Enseignante : Non pis si vous vous êtes confiante, aussi j’pense que ça aide pas mal B. Parce que ce que les 
parents pensent, ça compte beaucoup pour eux aussi hein. S’ils voient que les personnes 
doutent un peu, ont peur, ben eux évidemment ils ont aussi ça. 
Mère :  Mais il me semble qu’il a eu moins de pression là, y a un peu moins de pression sur cette 5ème 
donc c’est… (…) 
MCDI :  Ouais c’est un grand changement pis en même temps si ça se passe bien maintenant, y a pas de 
raisons que ça change complètement. C’est clair il aura certainement plus de travail, il devra 
être quand même plus organisé. 
Mère :  J’pense que ça va lui faire du bien. 
MCDI :  Oui, ouais ouais, j’pense que ça va le… 
Enseignante : Pis ils seront plus mûrs aussi après l’été, ils grandissent quand même pas mal pendant les 
vacances. 
Mère :  Mais ça va vite hein. 
Enseignante : Bientôt ce seront des ados, là ils ont déjà commencé hein, depuis Pâques c’est… j’ai une bande 
de préadolescents dans ma classe ! C’est les hormones qui bouillonnent, on sent qu’ils sont en 
train de grandir, qu’ils changent d’idées, qu’ils changent de… ouais c’est… 
Mère :  Mais c’est sympa aussi, moi j’en ai deux à la maison ! 
Enseignante : Bon courage alors ! 
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Mère :  Oh je me plains pas mais… 
Enseignante : Alors voilà, ça va bientôt sonner alors on va gentiment clore. 
Mère :  En tout cas merci beaucoup hein. C’était une super expérience en tout cas, pis si vous (MCDI) 
avez besoin de quoi que ce soit. 
MCDI :  Oui peut-être que des fois j’aurai besoin de quelques précisions, je vous envoie un mail ou je 
vous appelle. 
Mère :  Ouais ou bien vous m’appelez, on se parle, y a pas de soucis hein, je suis disponible hein. 
MCDI :  Ouais, mais oui, volontiers. 
Enseignante : Non pis j’pense que l’évolution elle est bien, pour aussi pas mal de choses. 
MCDI :  Ouais, c’est intéressant. 
Mère :  Pis autrement si vous voulez, enfin là vous travaillez que sur B. mais si vous voulez des 
informations générales. 
MCDI :  Non alors bon les informations générales je me base ben sur tous les livres, j’en ai lu dix, enfin 
là c’est bon ! Pis après c’est clair que j’essaie toujours de prendre… 
Mère :  Si vous voulez des anecdotes ou des cas réels. 
MCDI :  Ouais justement alors, ouais alors ce sera peut-être plus des anecdotes que j’aurai besoin, enfin. 
Ouais genre j’ai dû écrire une fois… enfin le papa il avait dit que B. … ouais qu’il avait aussi 
toujours besoin de redemander, et pis du coup y avait pas d’exemples, donc là je me suis dit : 
« Ah il faudra que je redemande dans quelles circonstances exactement. » Parce que ma 
directrice elle me disait : « Mais là il faut donner un exemple. » Pis du coup vu que c’était à la 
maison j’en avais pas. Mais peut-être deux, trois trucs… 
Mère :  Ben vous (enseignante) vous en avez sûrement hein ! 
Enseignante : À l’école oui ! 
Mère : Ah à la maison vous disiez. 
MCDI : Ouais à la maison. Non à l’école ça j’en ai aussi moi, enfin où j’peux…voilà quelques 
exemples mais… 
Mère : Mais par contre là faudra que je note, enfin si c’est toujours d’actualité. 
Enseignante : Mais c’est vrai que ça m’a fait tilt quand Esther a dit parce que c’est vrai que ben ça s’est passé 
tellement naturellement que ça m’a même pas, même pas choquée mais c’est vrai que 
maintenant ça a bien changé à ce niveau-là. 
Mère : C’est un grand pas en avant ouais, parce que c’était vraiment euh… 
Enseignante : Faut faire preuve d’une grande patience, ben voilà, comme quoi tout évolue, comme quoi 
jamais rien n’est perdu, heureusement ! 
(…) 
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Retranscription du deuxième entretien avec B.  
 
Lundi 21 juin 2010 (environ 7 minutes) 
 
MCDI :  Ok alors euh… comment ça s’est passé cette année scolaire pour toi ? 
B. : Ça s’est passé bien. 
MCDI : Ouais, bien dans quel sens ? 
B. : Ouais ça va, c’était pas que c’était facile mais c’était… ça a pas été difficile. 
MCDI : Au niveau scolaire là tu parles ? 
B. : Ouais. Mmm mmm. 
MCDI : T’as vu des différences par rapport à l’année dernière ? 
B. : Ouais quand même. Euh l’année dernière j’ai beaucoup moins appris. Les profs elles 
apprenaient beaucoup moins.  
MCDI : D’accord. Donc t’as eu l’impression d’avoir progressé cette année ? 
B. : Ouais. 
MCDI : Et pis que c’est… toi tu dis que c’est l’enseignante, enfin c’est Mme L. qui t’as aidé à 
apprendre ? 
B. : Ouais. 
MCDI : D’accord. Et pis au niveau des copains ? 
B. : Ouais j’en ai… ouais j’en ai plus. 
MCDI : Plus que quand ? 
B. : Que l’année passée aussi. Ouais j’en ai pas mal cette année, pis l’année passée j’en avais un 
petit peu moins, mais ouais… 
MCDI : Mmm mmm, ouais. Tu te rappelles en début d’année là, quand justement je t’avais posé la 
question, tu disais que dans ta classe t’avais pas tellement… t’avais pas de copains-amis mais 
des copains-copains, pis que… 
B. : Ouais maintenant j’en ai. 
MCDI : Maintenant t’en as ? 
B. : Mmm mmm. 
MCDI : Mmm mmm. Donc ça c’est quelque chose qui s’est amélioré aussi ? 
B. : Ouais. 
MCDI : D’accord. Et puis est-ce que t’arriverais à dire, enfin ouais, qu’est-ce qui a fait que tout à coup 
t’as pu avoir des copains ou que… 
B. : J’sais pas. Ben ils sont plus sympas. 
MCDI : Eux ils ont été plus sympas avec toi ? 
B. : J’sais pas mais… j’sais pas. 
MCDI : Est-ce que toi t’as changé quelque chose dans ta manière d’être avec eux, ou ? 
B. : Euh non pas trop. 
MCDI : Pas tellement, t’as pas l’impression, ok. 
B. : Simplement les personnes qui changent. 
MCDI : Donc les personnes ce serait ? 
B. : Ça dépend, ouais ça dépend si elles sont sympas ou pas. 
MCDI : D’accord. Mais c’est les mêmes qu’en début d’année, pis en début d’année pourtant tu disais 
que… 
B. : Ouais, j’avais surtout F. en début d’année, c’était mon copain, pis maintenant c’est mon 
meilleur ami. 
MCDI : D’accord, ok. Et pis par rapport au fait que je soie venue en classe, t’as l’impression que ça a 
pu t’aider dans quelque chose ? 
B. : Ouais. Des fois je bloquais un peu sur une fiche, pis quand tu viens ouais ça va beaucoup 
mieux, j’arrive mieux faire. 
MCDI : Mmm. Et puis tu te souviens aussi, enfin avec la maîtresse ou tes parents on a parlé, c’est que 
t’étais pas très rassuré au début, t’allais beaucoup demander, t’allais beaucoup… 
B. : Ouais au début j’étais beaucoup plus anxieux, ouais, j’sais pas, j’posais plus de questions vu 
que j’écoutais moins j’pense. 
MCDI : Tu penses que c’est parce que t’écoutais moins ? 
B. : Ouais. 
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MCDI : Donc t’avais pas entendu donc tu devais redemander ? 
B. : Ouais moi au début quand elle (enseignante) dit, j’ai des questions avant qu’elle ait dit les 
consignes. Pis après des fois elle l’a dit mais j’ai pas trop écouté, donc je repose après pis… les 
questions auxquelles elle a déjà répondu. 
MCDI : D’accord, donc là t’as l’impression d’être plus attentif aussi ? 
B. : Mmm mmm, ouais. 
MCDI : Ok. Et pis est-ce que… comment dire… ouais enfin comment tu te sens par rapport à l’école ? 
Ou justement tu parlais un peu d’anxiété, ou l’année passée ou en début d’année, t’avais 
toujours un petit peu peur, tu t’inquiétais beaucoup. 
B. : Ouais maintenant je suis plus rassuré vu que… j’sais pas… j’ai plus l’habitude. 
MCDI : Mmm mmm. 
B. : Ouais je me suis habitué. 
MCDI : D’accord. Donc tu sais à quoi t’attendre… 
B. : Ouais. 
MCDI : Tu sais ce qu’on attend de toi… 
B. : Mmm mmm. 
MCDI : Donc ça veut dire que voilà, y a pas de surprises, c’est ça ? 
B. : Ouais, voilà. 
MCDI : D’accord. Et pis par rapport à la 5ème, comment t’imagines euh… 
B. : Ouais, j’pense que ce sera aussi très cool, je me réjouis. 
MCDI : Ok. 
B. : Mmm mmm. Sauf que c’est dommage que S. L. (enseignante) elle peut pas venir en 5ème ! 
MCDI : Ah ouais ! 
B. : Parce qu’elle est gentille, très gentille. 
MCDI : Mmm mmm. Tu t’es bien entendu avec elle ? 
B. : Mmm mmm. 
MCDI : Ouais. Pis ça c’est important pour toi ? 
B. : Ouais ça va, ouais quand même. 
MCDI : Et pis par rapport au changement, enfin… 
B. : Ouais, les horaires ? 
MCDI : Les horaires, ouais, ça ça t’inquiète un peu ? 
B. : Non. 
MCDI : Pas plus que ça. Y a quelque chose qui t’inquiète en particulier, ou ? 
B. : Non, pas trop. 
MCDI : Non, ok. Moi j’pense que t’as bien… t’as bien évolué hein, pendant cette année. 
B. : Merci ! 
MCDI : Au début, où t’étais quand même assez… comment dire…  
B. : Anxieux. 
MCDI : Voilà justement, assez inquiet, t’avais besoin de demander plusieurs fois les choses, ou tu 
savais pas trop ce que tu devais faire. 
B. : Ouais. 
MCDI : Et pis là t’as l’air assez sûr de toi… 
B. : Ouais. 
MCDI : Tu prends des initiatives, tu fais les choses, t’as pas besoin de demander toujours avant. 
B. : Ouais en début d’année j’prenais pas trop d’initiatives, surtout. 
MCDI : Mmm mmm. Et pis par rapport aux copains, ben j’trouve chouette aussi hein ! Parce que j’ai 
relu dernièrement là ce que tu m’avais dit en début d’année, où tu disais que… que voilà, dans 
ta classe tu t’entendais pas tellement bien avec les garçons, qu’y en a qu’étaient pas très 
sympas avec toi. 
B. : Ouais. 
MCDI : Et pis du coup ça ça a super bien évolué aussi hein, où t’as même trouvé un meilleur ami, c’est 
génial ! 
B. : Ouais. 
MCDI : Tu sais si tu seras dans la même classe que lui l’année prochaine ou bien ? 
B. : Ouais, ma maman quand elle était allée voir ma maîtresse, elle a dit que moi j’aimerais bien 
être soit avec F. ou S. ou les deux. 
MCDI : D’accord. 
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B. : Ouais surtout F. 
MCDI : Ouais ok, on verra. 
B. : Ils m’ont dit, les amis on peut les compter sur les cinq doigts de la main. 
MCDI : C’est vrai ! Ouais pis bon, même si vous êtes pas dans la même classe, vous serez dans le 
même collège, bon c’est plus sympa dans la même classe mais… 
B. : Ouais, et pis à la même table ! 
MCDI : Ah, carrément, ok ! Ouais, ben ça tu verras… 
B. : Mmm mmm. 
MCDI : Et pis sinon ben par rapport à… ouais tes évaluations, ça s’est tout bien passé hein ? 
B. : Mmm mmm. 
MCDI : Ouais. Et pis s’il y a quelque chose que tu voudrais encore changer… y a quelque chose qui… 
B. : Non pas trop. 
MCDI : Là ça va bien comme ça ? 
B. : Ouais. 
MCDI : Ok. Et pis t’as… enfin t’as l’impression que le fait que je soie venue en classe, ça a pu 
t’apporter quelque chose ? 
B. : Ouais ça m’a aidé, ça m’a ouais plus aidé déjà. Ça m’a plus rassuré surtout. 
MCDI : Ça t’a rassuré ? 
B. : Mmm mmm. 
MCDI : D’accord. Enfin ça t’a rassuré, enfin dans quel sens ? Savoir que quelqu’un venait pour toi, 
savoir qu’au cas où ? 
B. : Ouais de m’aider pis ouais, un peu ça. 
MCDI : D’accord. Pis à la maison aussi, ta maman elle nous a dit que par rapport aux leçons ça se 
passait mieux… 
B. : Ouais. 
MCDI : Enfin que l’année passée t’avais pas toujours très envie de faire tes leçons, qu’il fallait un peu 
te forcer… 
B. : Ouais un peu ! 
MCDI : Pis maintenant ? 
B. : Ouais ça va beaucoup mieux. 
MCDI : C’est parce que les choses… ça t’intéresse plus ce que tu fais, ou ? 
B. : Ouais un peu ça, pis aussi… ouais c’est moins ennuyant. 
MCDI : D’accord. Mais c’est le travail que Mme L. te demande de faire qui est moins ennuyeux ou t’as 
plus envie de faire parce que justement ça se passe bien ? 
B. : C’est un peu les deux. 
MCDI : Un peu les deux. 
B. : Mmm. 
MCDI : Ok. T’as encore quelque chose à… que t’as envie de dire ? 
B. : Non pas spécialement. 
MCDI : Pas spécialement. 
B. : Hun hun. 
MCDI : Par rapport aux copains, par rapport au travail, par rapport à… 
B. : Euh non. 
MCDI : Ok. Ben c’est bon ! 
 
